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„Este o carte extraordinară, scrisă foarte clar - ea prezintă temele, ideile şi rezultatele centrale privind 
dezvoltarea copiilor și surprinde entuziasmul cercetărilor recente. Ea se opreşte la intrebările cheie care 
fac studiul copiilor atât de interesant, fiind extrem de judicioasă їп evaluarea datelor științifice care oferă 
răspunsuri. O carte minunată, accesibilă, plăcută și fn/e/eapră, demnă de a fi recomandată studenţilor de 
la toate nivelurile, precum şi profesorilor.” Profesor Judy Dunn, Institutul de Psihiatrie, Kings College London 


„Această carte oferă o introducere detaliată și foarte informativă in psihologia copilului. În mod 
evident o carte academică, ea este extrem de accesibilă şi fiecare capitol explorează o апе specifică, 
permițându-i cititorului să ajungă la un insight real in lumea copiilor. Această carte comprehensivă ar 
trebui să devină indispensabilă pentru toți cititorii care doresc să lucreze cu copiii și să й înțeleagă.” 
Bernie Carter, Profesor de nursing, University of Central Lancashire 


„О excelentă introducere in metodele, teoriile si conceptele centrale utilizate de psihologi pentru a 
descrie ceea ce stim despre copii și despre dezvoltarea lor. Abordarca comprehensivă şi extrem de clară 
din această carte reflectă experienţa vastă a lui Schaffer și autoritatea sa іп domeniu, iar concluziile sale 
bine cântărite vor fi de un real ajutor unei game largi de profesionişti care lucrează cu copiii și care 
promovează progresul cunoștințelor noastre despre ci.” Profesor Charles Desforges, University of Exeter 


„Schaffer a scns о carte accesibila,' care descrie succint și evaluează conceptele, perspectivele si 
rezultatele cercetărilor din domeniul psihologiei copilului, punându-le in legătură cu problemele cu 
relevanță practică în îngrijirea copilului. Cartea oferă o introducere excelentă pentru studenţii care nu 
sunt familiarizați cu acest subiect, precum şi celor care işi incep cursurile universitare.” Pamela Calder, 
Senior Lecturer în Psikologie, South Bank University 


Жа. 


Introducerea in psibelogia copilului este o carte pentru toţi aceia care doresc să afle ce ne poate spune psiho- 
logia despre natura și dezvoltarea copiilor. Această carte, fără să presupună cunoștințe anterioare їп 
domeniu, este gândită astfel încât să һе utilă atât studenţilor în psihologie, cât și celor care lucrează cu 
copiii în diferite contexte ori cititorilor care sunt interesaţi de ceca ce îi face pe copii „să funcţioneze”. 


Cartea începe cu o explicare a scopurilor și pnncipiilor psihologiei copilului ca disciplină științifică și 
descrie metodele utilizate pentru а obţine informaţii despre copii. Ea continuă cu prezentarea temelor 
majore ale dezvoltării care au fost investigate de psihologi, acordând o atenţie specială celor mai recente 
date din cercetare. 


Pe tot parcursul ci, cunoștințele psihologice sunt puse în legătură cu problemele practice, subliniind 
astfel ceea ce are de oferit psihologia pentru situaţiile reale în care sunt implicaţi copiii. 


Н. Rudolph Schaffer este Profesor Emerit de Psihologic la University of Strathclyde, Glasgow, Marea Britanie $i a avut 
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Prefata 


Copiii sunt fascinanți şi extrem de importanți – două motive foarte bune pentru a 
dori să descoperim mai muhe despre ei. Ei sunt fascinanti pentru că seamănă cu 
adulţii, dar în acelaşi timp sunt şi diferiţi de aceştia: pe de o parte, au potenţiahul de a 
dezvolta întreaga paletă a capacităților umane pe care le valonzim la indivizii maturi, 
iar ре de altă parte, au abilităţi și cerințe proprii, specifice fiecărei vârste, ре care 
trebuie să le luăm în considerare, să le respectăm și care au nevoie să fie satisfăcute. 
Copiii sunt fascinanţi şi pentru că esenţa copilăriei este schimbarea; a observa felul în 
сате nou-născutul devine bebeluş, iar apoi, succesiv, preșcolar, şcolar şi adolescent, 
precum şi a încerca să înțelegem mecanismele care stau la baza acestei schimbări, 
reprezintă o activitate interesantă din punct de vedere intelectual, dar şi una care 
oferă multe sarisfacţii din punct de vedere emoţional. Au experienţele din primii ani 
de viaţă efecte ireversibile la nivel mental? În ce măsură suntem modelagi de zestrea 
noastră genetică? De ce unii copii învaţă limbajul mai devreme decât alții? Care sunt 
efectele divorțului asupra copiilor de diferite vârste? Există o modalitate optimă de 
a-i ajuta pe copii să dezvole abilităţi de rezolvare de probleme? Acestea și mule 
altele sunt întrebările care se nasc din activitatea zilnică de îngrijire și educare a 
copiilor, întrebări la care am dori un răspuns, chiar dacă numai pentru a ne satisface 
curiozitatea. 

Dar copiii sunt importanţi şi pentru că evoluţia societăţii depinde de felul în 
саге creştem şi educăm generaţiile viitoare. Se nasc şi în acest caz o mulţime de 
întrebări. Există modalităţi “corecte” pentru a creşte copiii si pentru a-i ajuta să îşi 
dezvolte maximal potenţialul? Există factori de risc pe care trebuie să îi cunoaştem și 
să îi evităn? Este agresivitatea timpurie un senin care prevesteste violența de mai 
târziu şi delincvenţa? Pot copiii să recupereze pierderea la momentul potrivit a unor 
experiențe importante, cum ar fi formarea unei relații apropiate cu părinții în 
copilăria timpurie sau implicarea în activităţi cu texte tipărite cu mult înainte de а 
merge la şcoală? Aflarea răspunsurilor este utilă nu doar pentru indivizii responsabili 
de creşterea copiilor, ci şi pentru cei care răspund de construirea de politici în 
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domeniul educaţiei, al bunăstării, al sănătății şi al asistenței sociale, în sensul de a-i 
ajuta să se gândească la strategii care să fie în beneficiul copiilor. 
Psihologia copilului isi propune să răspundă la întrebări precum cele de mai sus 
rin construirea unei baze de informaţii derivate din cercetări obiective, trecând 
astfel dincolo de simplele opinii la concluziile bazate pe date ştiinţifice privind natura 
dezvoltării copiilor. Cu toate că este o ştiinţă tânără, ea a crescut enorm în ultima 
jumătate de secol, iar a lua în discuţie toate aspectele legate de această temă într-un 
text introductiv concis este nu numai imposibil, ci chiar indezirabil. Tocmai de 
aceea, scopul acestei cărți este de a oferi o imagine de ansamblu asupra principalelor 
descoperiri, concentrându-se asupra temelor care au atras cel mai mult atenţia în 
ultimii ani, și de a contura o perspectivă atât despre natura psihologiei copilului, cât 
şi despre rezultatele acesteia. Cartea se adresează tuturor celor care doresc să afle ce 
аге de oferit psihologia copilului - fie pentru că urmează cursuri de psihologie la 
şcoală sau universitate, fie pentru că subiectul este relevant pentru domenii precum 
cele de predare, asistență socială, psihiatrie şi drept, fie pur şi simplu pentru 
curiozitatea de a înțelege “ce îi face pe copii să funcţioneze”. Cartea este scrisă la un 
nivel care nu presupune cunoștințe anterioare, dar, în încercarea de e evita termenii 
tehnici, câțiva sunt totuși necesari din timp în timp; aceștia sunt scriși cu litere 
îngroșate și sunt definiti la prima lor utilizare pe marginea paginii, precum. şi în 
glosarul de la sfârșitul cărții De asemenea, în anumite „Părți ale cărții, există nişte 
casete informative care detaliază unele teme care apar în text. La pita fiecărui 
capitol este sugerată o listă de cărţi pentru cei care doresc să adâncească investigarea 
tematicii discue i în acel capitol ~ un criteriu de evaluare al succesului acestei cărți 
poate fi măs usi) în care cititorii se simt inspirați să consulte aceste surse şi să 
investigheze subiectul i în continuare. 


Rudolph Schaffer 
University of Strathclyde 
Glasgow, Scoţia 


Despre autor 


Rudolph Schaffer s-a născut in Germania, a urmat scoala în Anglia si şi-a exercitat 
meseria în cea mai mare parte a vieții in Scotia, unde este acum Profesor Emerit la 
Departamentul de Psihologie al Universităţii Strathclyde din Glasgow. 

Iniţial a dorit să devină arhitect şi după terminarea școlii a studiat arhitectura 
timp de doi ani la Universitatea din Liverpool. Totuşi, ca urmare a faptului că a 
lucrat în timpul liber cu adolescenți deprivaţi, ca supraveghetor cu jumătate de 
normă, a decis că psihologia ar fi un subiect mult mai interesant şi care ar oferi mai 
mult satisfactiei profesionale. În consecință, s-a mutat la Londra unde a studiat la 
Colegiul Birkbeck, lucrând între timp ca funcționar naval într-o companie de 


import-export. 
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Бура absolvire a fost numit asistent de cercetare la unitatea de cercetare a lui 
John Bowlby la Clinica Tavistock, unde a participat la studii privind deprivarea si 
separarea de mamă si a fost martor Ја formularea timpurie а teoriei lui Bowlby 
despre ataşament, După mutarea la Glasgow, pentru a prelua un post de psiholog 
clinician la Spitalul Regal pentru Copi Bolnavi, şi-a continuat cercetarea în aceste 
domenii, având ca rezultat o serie de publicaţii despre efectele spitalizării asupra 
bebeluşilor şi despre dezvoltarea timpurie a relațiilor de ataşament. Munca în spital i- 
a oferit şi ocazia de a înţelege mai bine complexitatea “traducerii” teoriei în practică, 
atunci când încerca să aplice ceea ce a învăţat din cercetările psihologice la îngrijirea 
copiilor din spitale şi din alte instituţii publice. 

Rudolph Schaffer a reușit să construiască la Universitatea Strathclyde, la care s-a 
afiliat în 1964, un program extins de cercetare privind dezvoltarea socială timpurie, 
in particular procesele de socializare si formarea primelor relaţii. Temele studiate de 
el si de membrii echipei sale de cercetare au inclus: bazele cognitive ale 
comportamentului social, apariţia comunicării non-verbale în primul an de viaţă, 
contextul interpersonal al dezvoltării limbajului și caracteristicile tehnicilor parentale 
de socializare. În acelaşi timp, а atras mereu atenţia asupra implicațiilor practice ale 
acestui tip de cercetări prin intermediul cărților şi al articolelor sale, precum şi prin 
seminariile pentru profesionişti ținute de el în numeroase țări. 
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4 Descoperind copiii 


Ce este psihologia copilului si de ce avem nevoie de ea? Haideţi să ne oprim pentru 
început la aceste întrebări elementare, pentru că nu are sens să oferim o descriere a 
subiectului înainte de a preciza despre ce discutăm şi de ce. 


Gs este Prihologia copilului? 
Caracteristici şi scopuri 


Psihologia copilului reprezintă studiul улс al comportamentului şi al dezvoltării 
copiilor. 

Observaţi accentul pus pe cuvântul “ştiinţific”, deoarece defineşte ceea ce 
diferenţiază psihologia copilului de alte modalități mai subiective de a privi copiii. 
Psihologii încearcă să descrie şi să explice comportamentul copiilor şi felul în care 
acesta se modifică în timp şi realizează acest lucru prin modalităţi care nu depind de 
impresii vagi, presupuneri sau teoretizări la gura sobei, ci care se bazează pe colecţii 
atente şi sistematice de date ştiinţifice. Cercetările cu subiecţi copii nu implică în 
mod necesar cadre formale, precum laboratoarele, cu toate că acestea pot fi utile 
pentru anumite tipuri de investigaţii; datele pot fi colectate la fel de sistematic în 
situaţii aparent haotice, cum sunt locurile de joacă, discotecile sau cina familială. 
Oricare ar fi cadrul, scopul psihologiei copilului este de a aduna o bază de cunoştinţe 
care poate asigura înţelegerea atât a copilăriei în general, cât şi a caracteristicilor 
distinctive aleikopiilor luaţi individual. 

In acest fâljar trebui să putem răspunde la trei tipuri de întrebări şi anume: cand, 
cum şi dece. ` 


e Când. Aceste tipuri de întrebări sunt probabil cele mai evidente, pentru că se 
referă la procesul continuu de modificare, care este caracteristica de bază a 
copilăriei şi care face ca urmărirea evoluţiei copiilor luaţi individual să fie 
atât de fascinantă. Achigifiile esenfiale de pe parcursul dezvoltării îmbracă 
numeroase forme: unele sunt evidente, cum ar fi momentul în care copiii 
fac primii paşi sau spun primele cuvinte; altele sunt mai puţin evidente, 
referindu-se la dezvoltarea unor abilități mai subtile, de exemplu vârsta la 
care copiii devin capabili de joc simbolic (jocul “de-a ...'”), de luarea în 
considerare a perspectivei altei persoane sau de înţelegerea sensului 
simbolurilor scrise. In fiecare caz, scopul este acela de a stabili plaja de 
vârstă în interiorul căreia ne aşteptăm ca majoritatea copiilor să prezinte 
pentru prima dată noua abilitate, iar, prin intermediul acestor norme, să 
putem verifica progresul oricărui copil. 

e Сит. Acestea nu sunt întrebări despre perioade, ci despre modul de 
manifestare a comportamentului copiilor. Cum anume formează preşcolarii 
grupuri — în duo-uri intime, în trio-uri sau în număr mai mare? Mereu cu 
aceiaşi prieteni sau nediscriminativ? Sub formă de grupuri de acelaşi sex sau 
de sexe diferite? Sau, pentru a oferi un alt exemplu, cum desenează copiii 
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figura umană? Cum anume progresează ei de la mâzgălituri la reprezentări? 
Sunt figurile de tip “mormoloc” o parte inevitabilă a acestui progres? Cum 
organizează copiii figura din punct de vedere spaţial? Şi încă un exemplu, în 
ce tel apreciază copiii diferitele tipuri de delicte? Au doar un fel de simţ 
moral parţial dezvoltat şi dacă e aşa, cum arată acesta? Pot să realizeze 
distincţii subtile in acord cu natura delictului şi cu consecinţele lui? Iau ei in 
considerare intențiile celui care comite fapta negativă? Referindu-nc la toate 
cele trei exemple, avem nevoie de informații descriptive despre felul in care 
copiii, la diferite vârste şi în diferite condiții, abordează viața de zi cu zi şi 
despre modificările care араг pe măsură ce cresc. 

e De ce. Bineînţeles că oferirea unei imagini de ansamblu privind 
comportamentul copiilor nu este doar o problemă de descriere sistematică; 
aceasta implică şi explicaţie. De ce se dezvoltă unii copii mai lent decât alţii? 
De ce unii copii manifestă abilități foarte dezvoltate într-un domeniu 
specific, dar nu şi în altele? De ce sunt băieţii mai agresivi din punct de 
vedere fizic decât fetele? De ce dezvoltă unii copii comportament antisocial? 
De ce există o legătură între pedepselc parentale şi agresivitate? De ce ...? Se 
pare că adresarea acestui tip de întrebări poate continua la infinit — pe de o 
parte, pentru că fiecare aspect al dezvoltării copiilor necesită o explicaţie, pe 
de altă parte, pentru că, trebuie să admitem, nu suntem deloc atât de 
avansați cu explicațiile pe cât suntem cu descrierile. Descrierea este evident 
mai uşoară decât explicaţia; în consecinţă, cunoştinţele noastre despre peri- 
oadelc în care apare şi despre modul de manifestare a comportamentului 
copiilor sunt mult mai avansate decât abilitatea noastră de a-i înţelege 
cauzele. 


La nivel teoretic putem să adresăm întrebări despre oricare aspect al dezvoltării 
copiilor. În practică, psihologii tind să se preocupe de un număr limitat de probleme 
la un moment dat. Se pot identifica două motive principale pentru acest lucru. Pe de 
o parte, există o presiune a societăţii care solicită răspunsuri la anumite tipuri de 
întrebări, care întâmplător sunt importante їп acel moment. De exemplu, creşterea 
dramatică a ratei divorțurilor din ultimele decenii a scos în evidență nevoia de a 
studia consecinţele acestei experiențe asupra copiilor. Putem să ne aşteptăm la 
tulburări emoționale, cel puţin pe termen scurt? Există repercusiuni asupra învăţării 
şi a comportamentului în clasă? Pot să apară consecințe pe termen lung care să se 
manifeste la vârsta adultă, în propria istorie maritală? Vorbim aşadar de considerapile 
practice, care îşi au originea în grijile părinților şi ale profesioniştilor precum şi la 
nivelul politicienilor şi al celor din administraţie, iar acestea determină direcţia pe 
care о ia cercetarea şi orientarea psihologilor spre anumite tipuri de investigație. Pe 
de altă parte, psihologii aleg să studieze anumite probleme pentru că acestea sunt 
relevante din punct de vedere teoretic la un moment dat. Cu alte cuvinte, 
cunoştinţele au avansat până la un punct, iar acest progres sugerează de aici încolo 
anumite direcţii noi şi, pentru că este firesc să doreşti extinderea cunoaşterii în sine, 
sunt începute studii adiționale pentru a împinge frontierele mai departe. De 
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exemplu, un studiu care a identificat timiditatea ca fiind o trăsătură stabilă şi bine 
exprimată în copilăria mijlocie este probabil să dea naştere la tot felul de întrebări 
Cât de timpuriu putem detecta semnele timidității? Este timiditatea o trăsătură 
stabilă deja din primul an de viaţă? Au factorii genetici vreun rol în determinarea ei? 
Sunt manifestările extreme timpurii semne care să indice patologie mai târziu în 
dezvoltare? Cu alte cuvinte, cercetarea are și un impuls propriu, iar preocuparea 
pentru cunoaştere este o activitate care instigă prin ea însăşi. 

Există totuși limite ale întrebărilor pe care le pot pune psihologii. În primul 
rând, unele întrebări presupun mai mult judecăţi de valoare decât date de cercetare. 
Au părinții dreptul să îşi pedepsească fizic copiii? Cercetarea poate oferi răspunsuri 
privind efectele pedepsei fizice asupra copiilor, însă ea nu poate să decidă care ar 
trebui să fie drepturile părinţilor sau ce drepturi ar trebui să aibă copiii în această 
situaţie. Aceste probleme trebuie rezolvate de societate. O altă limitare constă în 
accesul la instrumente metodologice adecvate, întrucât există aspecte ale 
comportamentului uman care sunt prea subtile pentru a fi descrise cu acuratețe şi cu 
atât mai mult măsurate. Progresul cunoaşterii depinde, cel putin partial, de 
dezvoltarea tehnicilor de evaluare; astfel, concentrarea pe dezvoltarea intelectuală în 
stadiile timpurii ale psihologiei copilului a reflectat în mare măsură utilizarea pe scară 
largă a testelor cognitive — caracteristicile sociale şi emoționale au fost relativ 
neglijate, pentru că păreau prea “alunecoase” pentru a fi obiect al unor studii 
riguroase. Doar în ultimii ani, o dată cu apariţia instrumentelor relevante, aceste 
aspecte au кышы să beneficieze de atenţia pe care o merită. 


\ 
№ 
` Metode 


Psihologii obţin rezultate din trei surse principale: observare, adresare de întrebări şi 
experimentare. 


e Observafia poate să pară, la prima vedere, o tehnică uşor de aplicat; in fond, 
utilizarea ei eficientă presupune multă practică şi multă planificare. Trebuie 
luate decizii cu privite la ce, cine, când şi unde va fi observat şi despre care 
dintre numeroasele tehnici de observaţie să fie aplicată. Observațiile pot fi 
participative sau non-participative; pot să ia forma unor narafiuni continue 
sau să se limiteze la anumite episoade; pot să implice eşantionarea temporală 
sau esantionarea evenimentelor; pot să se centreze pe mai multe categorii de 
comportamente sau doar pe una singură; pot să implice un singur individ la 
un moment dat sau comportamentul interactiv al mai multor indivizi 
Deoarece nu este uşor pentru nici o fiinţă umană să fie complet obiectivă 
atunci când înregistrează comportamentul altei ființe umane, trebuie 
efectuate verificări ale fidelității observaţiilor, bazate de obicei pe acordul 
dintre mai mulţi observatori (pentru detalii suplimentare despre observaţie 
şi alte tehnici de colectare a datelor menţionate mai jos, vezi S. A. Miller, 
1998). 
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-Adresarca de întrebări implică două abordări principale: interviul şi 
chestionarul. Utilizarea lor în cazul copiilor mici este evident limitată şi 
toti, atunci când întrebările sunt integrate în conversații naturale despre 
subiecte cu scns penttu ei, pot fi extrase informaţii utile chiar şi de la 
pteşcolari (de ex., Bartsch & Wellman, 1995, Dunn & Hughes, 1998). 
Atunci cand se aplică la copii mai mari sau la părinţii şi profesorii lor, atât 
interviul cât şi chestionarul pot să îmbrace mai multe forme: structurate şi 
nestructurate, formale şi informale, predeterminate şi cu răspunsuri 
deschise. Alegerea uneia dintre acestea va depinde în mare măsură de scopul 
căruia îi serveşte, pentru că forma întrebărilor şi condițiile de administrare 
pot să aibă implicații considerabile asupra informaţiilor obţinute. 
Eixperimentarea, atunci când se aplică la subiecţi copii, poate să ne ducă cu 
gândul la ceva neplăcut şi non-dezirabil; de fapt, se referă doar la 
procedurile prin care situaţia în care e pus copilul este controlată și 
standardizată cât mai mult cu putință. În acest fel ne putem asigura, în 
ptimul rând, că toți copiii din studiu trec prin aceleaşi condiții şi, în al doilea 
rând, putem varia în mod deliberat câteva din aceste condiţii pentru a vedea 
cum anume se schimbă comportamentul copiilor. Devin astfel posibile 
testarea unor ipoteze particulare şi obţinerea de răspunsuri la întrebări 
specifice. Haideţi să luăm un exemplu: pot copiii care lucrează împreună 
intr-un grup să înveţe să rezolve probleme mai repede decât aceia care 
lucrează singuri? Pentru a obţine date credibile trebuie să desemnăm aleator 
сорш de o anumită vârstă in două condiții experimentale, una în care ei 
lucrează împreună cu alţi copii şi una în care lucrează singuri, cele două 
grupuri de copii fiind comparabile din toate celelalte privinţe care ar putea 
influenţa rezultatele, cum ar fi inteligenţa și performanţa academică. Trebuie 
aleasă o anumită sarcină de lucru şi trebuie administrat un pretest care să 
dovedească faptul că sarcina depăşeşte inițial capacitatea de rezolvare a 
fiecărui copil. Cele două grupuri de copii vor б apoi rugate să încerce să 
tezolve problema în condiţii identice din toate punctele de vedere în afară 
de numărul de copii care lucrează, iar după aceea se administrează un 
post-test (sau o serie de post-teste pe o anumită perioadă de timp). Se poate 
determina în primul rând progresul realizat de copii їп comparaţie cu 
performanța din pretest, iar în al doilea rând măsura în care copiii care au 
lucrat împreună au un progres mai mare decât cei care au lucrat individual. 
Poate fi dovedit astfel avantajul învăţării colaborative față de cea individuală 
(cel putin aşa cum este obţinut in conditule experimentale date) şi, obținând 
rezultate în condiții aflate sub control strict, se poate presupune că orice 
diferente observate la nivelul performanței sunt într-adevăr cauzate de 
variaţia numărului de copii. Metodele experimentale fac deci posibilă 
descoperirea concluziilor de tip cauză — efect, ceea ce este rareori posibil cu 
alte metode. 
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Întrebările noastre despre copii pot să implice un singur grup de vârstă: de exemplu, 
pot copiii de 3 ani să trăiască sentimente de rușine? Sau, pot copiii de 8 ani să 
înțeleagă principiile ştiinţifice abstracte» Alternativ, ne poate interesa modificarea 
care apare în timpul dezvoltării: cum se modifică reacţia copiilor fata de separarea de 
familie odată cu vârsta? Au copiii de 10 ani un concept de sine mai sofisticat decât 
cei de 6 ani? Întrebările referitoare la modificare implică urmărirea în timp a 
anumitor funcţii psihologice, oferind posibilitatea de a investiga acele funcţii de la 
apariţia lor până la manifestarea matură şi apoi până la declin si de a determina dacă, 
de exemplu, o funcţie îşi modifică exprimarea manifestă pe măsură ce copilul creşte, 
dacă dezvoltarea ei c influenţată de aceiaşi factori la fiecare vârstă sau nu, dacă 
grupurile care diferă din perspectiva genului, de exemplu, au caracteristici 
ontogenetice asemănătoare şi aşa mai departe. Liste necesară așadar compararea unor 
grupuri de copii cu varste diferite. 


Există două căi prin care se pot realiza astfel de comparații: adoptând fie un 
design de cercetare transversal, fie unul longitudinal. 


Design-ul 
transversal. Mai 
multe grupuri de copii, 
cu vârste diferite, sunt 
comparate din 
perspectiva unor 
măsurători specifice, 
pentru a evalua cum 
anume se modifică 


funcţiile particulare în 
ontogeneza. 


Design-ul 
longitudinal. Acelasi 
grup de copii este 
urmărit şi testat la 
diferite vârste, pentru a 
identifica modificările 
ontogenetice. 


Design-ul fransversa/ presupune studiul câtorva grupuri de copii 
având vârste diferite, însă evaluate în aceleaşi condiţii şi cu 
aceleași tehnici. Acest tip de investigație are avantajul practic de 
a se realiza relativ repede, deoarece grupurile pot fi investigate 
în aceeaşi perioadă de timp. Totuși, există dezavantajul de a nu 
fi siguri că grupurile variază numai din perspectiva vârstei, 
pentm că oricât am încerca să controlăm celelalte posibile 
influenţe, precum clasa socială, inteligenţa şi sănătatea, pot să 
existe factori de personalitate sau contextuali necontrolati care 
vor influenţa rezultatele obținute. 

În design-ul /ongirudina/, aceiasi copii sunt urmăriţi şi studiagi la 
toate vârstele, În consecință, se poate elimina variația cauzată de 
individualitatea copiilor şi se poate asigura certitudinea că 
diferenţele dintre grupurile de vârstă sunt datorate într-adevăr 
vârstei. Dezavantajul este acela că astfel de studii durează mult 
în timp: ele presupun ca investigația să dureze tot atât cât este 
întinderea de vârstă examinată, iar pierderea participanţilor în 
acest interval devine foarte probabilă. 


Cu siguranţă design-ul longitudinal este de preferat dacă dorim să facem afirmaţii 
despre modificările ontogenetice. Din păcate, datorită duratei lor, aceste studii sunt 
costisitoare şi, de aceea, mai rare decât cele transversale. Mare parte din rezultatele 
despre modificâriie din timpul dezvoitânui derivă din cercetări transversale şi trebuie 
tratate cu precauție până când vor fi replicate longitudinal. 
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De ce avem nevoie de Prihologia copilului? 


Întorcându-ne la cea de a doua întrebare pe care am pus-o la început, haideţi să luăm 
în considerare critica frecventă care afirmă că noi ştim deja ce sunt copiii şi cum să îi 
creştem fără toată această zarvă ştiinţifică, că astfel de cunoştinţe au existat cu mult 
inainte ca psihologia să apară si că ele sunt parte integrantă a umanităţii, fără de care 
supraviețuirea speciei noastre ar fi aproape imposibilă. Se spune adesea că psihologia 
copilului cuprinde doar multe cuvinte lungi, care desemnează ceva ştiut de toată 
lumea şi care poate fi pus în practică atunci când e nevoie. 

Să ne oprim însă la câteva afirmaţii uzuale despre copii şi despre felul în care îi 
creştem: 


“Copiii fără fraţi sunt copii singuri.” 

“Fetele sunt mai sensibile decât băicţii.” 

“Vizionarea prea multor emisiuni TV duce la întârzieri ale dezvoltării cognitive.” 
“Familiile mono-parentale sunt responsabile pentru delincventa juvenilă.” 
“Bărbaţii sunt în mod natural părinţi mai puţin eficienţi decât femeile.” 

“Copiii care au mame care lucrează prezintă un risc mai mare de adaptare 
ineficientă.” 


Mulţi consideră că aceste tipuri de generalizari sunt de bun simţ — atât de evidente 
încât nu au nevoie de argumentare şi în пісі un caz de verificare. Dar putem si să 
argumentăm că ceea ce este etichetat ca fiind simţ comun nu este întotdeauna un 
ghid fidel şi că poate să se dovedească o bază instabilă pentru a formula concluzii 
despre comportamentul uman, şi, deci, că avem nevoie de date mai sistematice. De 
aceea facem distincţia între două căi de a obţine răspunsuri la întrebările noastre 
despre copii: calea subiectivă şi calea obiectivă. 


Răspunzând întrebărilor: calea subiectivă 


În viaţa de zi cu zi, confruntafi cu copii individuali şi cu nevoile lor imediate, пе 
bazăm în mare măsură, în mod inevitabil, pe sentimentele personale cu privire la 


x? 


strategia “corectă” pe care să o adoptăm. Aceste sentimente au surse variate: 


e Cele mai uzuale sunt simplele presupuneri. a şti cum să linistesti un copil care 
plânge, cum să stimulezi un copil care se plictiseşte, cum să îl stăpâneşti pe 
unul agresiv. Aceste presupuneri pot fi un ghid excelent pentru 
comportamentul personal: ele reprezintă cunoştinţe intuitive care sunt de 
folos multor persoane pentru a-şi creşte cu succes copiii, fără să deschidă 
vreodată o carte pe această temă. Şi totuşi există multe incertitudini, aşa cum 
se poate vedea în scrisorile uneori nedumerite, alteori disperate trimise de 
părinţi revistelor pentru femei sau rubricilor cu sfaturi de la “experți” din 
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diferite reviste, în succesul emisiunilor TV care se adresează celor 
responsabili de îngrijirea şi educarea copiilor $1 care doresc să ofere un 
insight’ în întâmplările de zi cu zi ale copiilor, precum și la nivelul mişcărilor 
guvernamentale menite să înfiinţeze institute pentru părinţi, cu scopul de a 
susține şi a ameliora practici care pot părea naturale, dar care aparent îi 
zăpăcesc pe mulți. În plus, aceste presupuneri neanalizate pot să derive 
uneori din prejudecăţi şi preconcepţii profunde: argumentele despre 
abilitatea cuplurilor homosexuale de a creşte cu succes copii pot să depindă 
mai mult de prejudecățile personale despre sex decât de orice alte cunoştinţe 
privind efectele unui astfel de tip de creştere asupra copiilor. 

e О altă sursă este experiența personală a oamenilor, în mod particular а 
evenimentelor din propria copilărie. Această experiență influențează 
judecata unei persoane, fie în sens pozitiv, dorind ca noua generaţie să aibă 
aceleași beneficii, fie, dimpotrivă, prin protejarea copiilor de propriile expe- 
riente. Oricât de naturală ar fi o astfel de tendinţă, nu este întotdeauna de 
încredere pentru a lua decizii, nici pentru copiii luaţi individual, nici pentru 
copii în general. Pe de o parte, amintirile despre propriul trecut dau naştere 
la sentimente cu încărcătură puternică care pot distorsiona judecata; pe de 
altă parte, cazul singular (propria pesoană) pe care se bazează judecata poate 
fi atipic şi, de aceea, nepotrivit pentru alte cazuri. Un răspuns de genul “Міе 
nu mi-a făcut nici un tău” la problema utilizării pedepsei corporale este cu 
siguranţă nepotrivit ca şi ghid pentru politicile referitoare la copii în general; 
ae ie asemenea, o relevanţă redusă în ceea ce privește decizia despre cum 
să dişciplinăm un anumit copil — chiar şi propriul copil. Poate nu suntem 
capâbili să scăpăm în totalitate de propria copilărie, dar nu putem să facem 
generalizări în mod automat, pe baza acesteia, la copilăria altora. 

e А treia sursă reprezintă într-un fel un alt nivel, pentru că se referă la sfaturile 
experților şi este mai explicit şi mai articulat decât cele anterioare. Haideţi să 
ne referim la cel mai cunoscut expert în creşterea copiilor, Benjamin Spock, 
a cărui carte, Îngrijirea sugarului şi a copilului (1948), a avut un rol major in 
determinarea felului în care părinţii şi-au crescut copiii în perioada anilor 
1950 şi 1960. Fără îndoială că multe dintre sfaturile oferite de Spock erau 
perspicace şi utile şi că mulți părinți au găsit această carte ca fiind o sursă de 
confort. Şi totuşi, dacă examinăm mai îndeaproape scrierile lui Spock pentru 
a determina pe ce se bazează sfaturile sale, devine imediat evident faptul că 
multe din afirmaţiile sale nu au altă bază decât opiniile personale, 
presupunerile, folclorul şi experienţa cu cazuri clinice (deci atipice). Acelaşi 
luctu se aplică în cazul multor aşa-numiţi experţi si astfel nu este de mirare 
că apar fluctuații şi modificări bruşte în ceea ce consideră aceştia ca fiind 
acceptabil pentru creşterea copiilor. De exemplu, în anii 1930, accentul era 
pus pe stricteţe, în mare măsură datorită lui Truby King (1924), un pediatru 
care sfătuia mamele să hrănească copiii la ore fixe, să înceapă să îi 


j Insight — înţelegere clară, profundă, uneori intuitivă, a naturii intrinseci a unui fenomen (n.t.). 
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obişnuiască de timpuriu cu closetul şi să nu răspundă atunci când copilul 
plânge pentru a solicita atenţie. În anii 1950, pendulul s-a îndreptat spre 
extrema cealaltă ca rezultat al accentului pus de Spock pe permisivitate; 
totuşi şi acest lucru s-a schimbat atunci când Spock, blamat de generaţia 
următoare ca fiind direct responsabil de problemele elevilor şi alte 
manifestări nedorite ale tineretului din anii 1960, şi-a retras viziunea inițială. 
Renumele şi experienţa clinică extinsă a unor oameni ca Spock şi Truby 
King au jucat fără îndoială un rol major în persuasiunea asupra părinţilor 
pentru a adopta sfaturile lor ca şi modalitate “corectă” de creştere a copiilor: 
înţelepciunea lor era considerată ca fiind de la sine înțeleasă şi, astfel, ei erau 
trataţi ca si figuri autoritare în domeniu. Doar când cineva doreşte să 
examineze mai în detaliu sursele afirmațiilor lor se observă că sfaturile lor 
sunt şi ele bazate adesea pe consideraţii pur subiective. În ceea ce priveşte 
concluziile derivate din experienţa clinică, acestea au cu siguranţă utilitatea 
lor: ele pot să atragă atenţia asupra unor fenomene particulare, care sunt 
importante in viata copiilor $i pot să conducă la ipoteze despre cauzele 
diferitelor tipuri de comportamente ale copiilor, care necesită investigaţie. 
Totuşi, pe de o parte, copiii care au nevoie de ajutorul clinicienilor nu pot fi 
consideraţi ca fiind reprezentativi pentru copii în general; pe de altă parte, în 
context clinic, datele se obțin rareori în mod sistematic şi standardizat; în 
plus, de obicei nu este posibilă compararea datelor colectate astfel cu datele 
non-clinice. Concluziile la care ajungem în urma activităţii clinice pot fi un 
prim pas pentru descoperiri semnificative, dar nu constituie dovezi prin ele 
însele. Avem nevoie de un ghid mai sigur decât ipoteze şi impresii generale 
(pentru un exemplu detaliat despre natura contradictorie a sfaturilor 
experților, vezi caseta 1.1). 


Răspunzând întrebărilor: calea obiectivă 


Scopul psihologiei copilului este de a aplica metodele ştiinţifice la investigarea 
dezvoltării umane. În acest fel se încearcă identificarea într-o manieră cât mai 
sistematică a unor răspunsuri la întrebările referitoare la comportamentul copiilor şi 
la modul în care acesta se modifică odată cu vârsta, precum şi minimalizarea 
influenţei unor factori subiectivi cum ar fi opiniile, presupunerile şi teoretizările la 
gura sobei. Pentru aceasta ne gândim la о serie de precautii în interiorul procedurilor 
de cercetare utilizate — de exemplu, descrierea detaliată a tuturor aspectelor metodo- 
logice utilizate pentru obținerea datelor, prezentarea publică astfel încât şi alte 
persoane să le poată verifica, supunerea datelor la analize statistice pentru determi- 
narea gradului lor de credibilitate şi insistarea pe replicările de către alți investigatori 
în locul luării în considerare a concluziilor unui singur studiu. Aplicarea unor astfel 
de metode justifică, în fond, distincția între abordarea obiectivă şi cea subiectivă. 
Pentru a ilustra felul în care apare această distincție în practică, haideţi să luăm 
їп considerare consecinţele pe care le are condiţia de a avea mamă angajată în câmpul 


CASETA 1.1 


Cât de mult ar trebui să se uite copiii la televizor? 


În anul 1999, Academia Americană de Pediarrie, care are 55.000 de membri şi este 
principala organizaţie care reprezintă pediatrii în Statele Unite, a publicat un raport 
privind impactul televiziunii asupra copiilor. Acest raport avea ca şi concluzii 
următoarele principii: 

1 Copiii cu vârsta sub 2 ani nu ar trebui lăsaţi să se uite la televizor deloc. În 
loc de aceasta, părinţii ar trebui să se joace cu ei, deoarece la această vârstă 
copilul are o nevoie esenţială de interacțiune socială, care dacă nu с 
satisfăcută va opri creşterea sănătoasă a creicrulvi si va împiedica asttc] 
dezvoltarea inteligenţei. 

2 Copii care au peste 2 ani ar trebui să бе strict limitați la maximum 2 ore pe 
zi, pe baza unui orar. Nu ar trebui să existe aparate TV de nici un fel în 
camerele în care dorm copiii, care (conform unui vorbitor) “аг trebui să fie 
un sanctuar, un loc în care copiii pot să reflecteze la ceea ce s-a întâmplat in 
acca zi”. 


In mod cu totul nesurprinzător, acestui raport i s-a făcut multă publicitate în mass- 
media și s-a comentat mult рс marginea lui. Totuşi, în nici unul din cazuri nu au 
existat intrebări privind natura datelor pe care s-au bazat aceste concluzii; nu au fost 


puse la loială deloc credibilitatea lui, replicabilitatea şi gradul in сагс afirmaţiile 
despre suibyecte precum oprirea creşterii creierului puteau fi extrase din date 
ştiinţifice. dn schimb, exista asumpfia generală confcrm căreia dacă astfel de figuri 


autoritare cum sunt membrii Academiei Americane de Pediatrie s-au pronunţat în 
acest fel, ei trebuie luaţi în serios. Felul în care au ajuns la concluziile lor părea 
netelevant; posibilitatea ca factorii personal să conducă la distorsiuni şi interpretări 
greşite a datelor examinate de pediatrii nu era luate în considerare. 

La fel de semnificativă a fost reacția populată faţă de raport, ilustrată de două 
scrisori publicate în London Times (10 august 1999). În una din ele, autoarea aprobă 
recomandările deoarece “toate instinctele” le spuneau soţului еі şi ei însăşi că aceasta 
era modalitatea corectă de a crește copiii. În cealaltă scrisoare, dimpotrivă, о mamă 
disprețuiește raportul pentru că са a observat “cu ajutorul simțului meu comun” că 
incurajandu-si copilul să se чис la televizor înainte de vârsta de 2 ani l-a ajutat pe 
acesta şi nu i-a impicdicat dezvoltarea. Fiecare dintre aceste mame era convinsă că 
modul ci de abordare era cel “corect” deoarece instinctul îi spunea asa. Cu toate 
acestea, ele au ajuns la concluzii diametral opuse: se pare că simţul comun nu e deloc 
atât de comun. 

Bineînţeles că părinţii îşi vor urma mereu instinctele despre astfel de subiecte 
precum vizionarea programelor TV. Totuși, ci caută principii emise de persoanele 
care sunt considerate experți şi, de aceea, este necesar ca aceşti experţi să îşi bazeze 
sfaturile pe dovezi adecvate, aşa cum este esențial pentru mass-media şi toți 
potenţialii consumatori ai sfaturilor să îşi pună intrebarea deosebit de importantă: 
“De unde ştiu ci?”, 
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muncii asupra copiilor mici. Aceasta este o problemă de interes nu doar pentru mulți 
oameni care doresc informaţii ajutătoare pentru luarca unor decizii personale, ci şi 
pentru guverne și alte organizaţii care construiesc politici, acestea având nevoie de 
consiliere în subiecte precum proiectarea legislaţiei muncii şi asigurarea de facilități 
priina îngrijirea copiilor mici. Cum isi propun psihologi să studicze problema 
determinării electelor unei astfel de experiențe asupra copiilor şi cum anume diferă 
abordarea lor de abordările mai subiective? 

Dacă doreşte să ajungă la concluzii valide, cercetarea psihologică trcbuic să 
urmeze anumite proceduri. Printre cele mai importante se numără: 


e Descrierea detaliată a esantionuled investigat, pentru a şti exact la ce tipuri de copii 
şi familii ale acestora pot fi aplicate rezultatele. Înţelesul pe care il 
dobândeşte angajarea mamelor poate fi foarte diferit în familiile sărace, unde 

nevoile economice sunt extreme şi unde ingrijirea copilului în timpul 

absenței mamei este dificil de asigurat, in comparaţie cu familile bogate, 
unde mama lucrează mai ales datorită unor aspirații la o carieră și unde pot 
fi angajate persoane profesioniste carc să aibă grijă de copil cât timp ea 
lipseşte. Rezultatele obţinute pc unul dintre aceste grupuri nu se pot aplica 
la celălalt și cu toate că, în mod ideal, esantioanelc unci cercetări ar trebui să 
fie reprezentative pentru toți indivizii implicaţi și, în consecinţă, să aibă un 
număr mare de subiecți, de obicei apare nevoia de a limita investigația la 
grupuri mici cu anumite particularități, decizie dictată de dificultăţile 
practice. De aceca, specificarea caracteristicilor grupului este esențială, astfel 
încât să putem determina măsura aplicabilităţis rezultatelor unui studiu şi 
factorii care pot motiva diferenţele în momentul comparării cu alte studii. 
Abordarile subiective iau rareori în consideraţie caracteristicile 
specifice ale indivizilor pe baza cărora obțin concluziile, însă Validitatea, Gradul 
adesea tind să afirme că se poate generaliza pur si simplu de la іо care un instrument 


un grup Ја altul. de măsură reflectă 
pia ДР „într-adevăr ceea ce 
e Evaluare bazată pe metode vulide yi de încredere. Validitatea se referă susține că măsoară. 


la gradul in care o tehnică de evaluare măsoară cu adevărat De obicei se evaluează 

caracteristica pe care afirmă că o măsoară; fidelitatea cste prin compararea 

consistenţa cu саге se obțin aceleaşi rezultate cu acea tehnică, rezultatelor cu alţi 

în ocazii diferite sau în cazul administrării de către indivizi indict, 

diferiți Astfel. orice concluzic despre efectele angajării 

mamelor în câmpul muncii asupra, să zicem, adaptării Fidelitatea. Se referă 

emoționale a copiilor ar trebui să fie bazată pe măsurători în la increderea pe care o 

care să putem avea încredere: ele trebuie să treacă dincolo de Purem avea intr-un 

‚ К Я ; p RES ; . instrument de măsură. 

impresiile vagi pe care tindem să ne bazăm in viata de zi cu zi şi De obicei, se evaluează 

care formează adesea baza concluziilor la care se ajunge prin prin compararea 
intermediul abordărilor mai subiective. rezultatelor obținute în 

e Descrierea acurală a tuturor aspectelor metodologice. Toate rezultatele diferite momente in 
obținute prin cercetare sunt influențate de metodele utilizate “Mp sau de către 
pentru colectarea lor. Metode diferite nu duc în mod necesar la evaluated diferiți 
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rezultate identice: adaptarea emoţională a unui copil poate fi evaluată prin 
intervievarea mamei, intervievarea persoanei care are grijă de copil, 
adiministrarea de chestionare uneia dintre aceste persoane sau prin 
observarea directă de către un cercetător. Metoda aleasă va contribui în 
anumită măsură la rezultatele obținute; de aceea este esențială explicitarea 
metodei utilizate. Imposibilitatea de a descrie cum s-a ajuns la concluzii este 
una din marile probleme ale presupunerilor: aceasta înseamnă că doi indivizi 
care au ajuns la concluzii diametral opuse nu pot să rezolve diferenţele prin 
inspectarea mijloacelor prin care au ajuns la aceste poziţii şi rămân doar cu 
afirmaţii dogmatice. 
© Utilizarea grupurilor de control. A afla, de exemplu, că un anumit procent dintre 
copiii cu mame care lucrează sunt neadaptati din punct de vedere emotional 
este, în sine, de puţin folos. Avem nevoie să determinăm şi incidența 
neadaptării în cazul copiilor cu mame care nu lucrează şi să stabilim un nivel 
de bază. Totuşi, un astfel de grup este util doar dacă se potriveşte foarte 
bine cu grupul copiilor cu mame angajate în toate celelalte privinţe care ar 
putea influenţa rezultatele obținute, cum ar fi vârsta copilului, sexul şi clasa 
socială, structura familiei şi relaţiile din interiorul ei, existenţa anumitor 
trăsături de personalitate şi aşa mai departe. Numai în acest caz comparafia 
va oferi rezultate semnificative care vor putea fi corect interpretate. 
e Precauții împotriva distorsiunilor. Dacă, de exemplu, copiii mamelor angajate 
sun сотрагаў, prin intermediul observaţiei, cu copiii mamelor care nu 
тае, cei care colectează datele nu trebuie să cunoască din ce grup face 
partà fiecare copil observat; dacă este posibil, ar trebui să nu cunoască пісі 
ipotezele şi aşteptările care ghidează investigația. Există modalități multiple 
de a evita influenţa personală în cercetările psihologice; conştientizarea 
impactului acestor influențe este probabil cea mai importantă diferenţă între 
abordarea subiectivă şi cea obiectivă. 


Aplicarea unor astfel de proceduri justifică cercetarea din psihologie ca modalitate 
distinctă de a înţelege copiii. Dar trebuie să mărturisim că diferența dintre abordarea 
subiectivă şi cea obiectivă nu este atât de absolută pe cât am pretins de dragul 
expunerii. Oricât de mare ar fi efortul, poate fi extrem de dificil să se elimine toate 
influetele subiective dintr-o cercetare şi aceasta mai ales pentru că astfel de influenţe 
pot să opereze la nivel inconştient. Să luăm ca exemplu efectele divorţului părinţilor 
asupra copiilor. Cercetările timpurii asupra acestei teme s-au desfășurat într-o 
perioadă în care exista încă o dezaprobare socială a divorțului, drept urmare era de 
neconceput ca această experiență să aibă alte consecințe decât negative asupra 
copiilor. Datorită acestui climat, nu este probabil surprinzător faptul că cercetătorii 
căutau aproape automat doar patologia la copiii investigafi şi că scalele şi 
chestionarele lor conţineau doar itemi referitori la simptome precum anxietate, 
agresivitate şi comportament regresiv. Posibilitatea unor consecințe pozitive nu era 
luată în considerare. Abia acum, când divorțul a devenit mai uzual şi mai acceptat 
social, cercetătorii sunt pata să admită că, oricare ас fi efectele indezirabile, pot să 
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existe şi cfecte pozitive (eliberare de tensiune, independență mai mare, toleranță 
crescută față de stres, etc.) şi că, din această cauză, ele аг trebui incluse ca itemi în 
chestionare. |udecăţile de valoare, pe care le facem fără ca măcar să ne dăm seama de 
ele, pot aşadar să afecteze o sarcină aparent simplă cum e design-ul unui instrument 
de măsură şi prin urmare să producă distorsiuni ale rezultatelor obținute. 

Incă un cuvânt despre precaufii: chiar dacă este prezent controlul factorilor 
subiectivi, nu toate cercetările sunt cercetări bune. Doar pentru că ceva este publicat 
nu înseamnă că trebuie crezut: aceasta ar fi doar o altă versiune a credinţei naive în 
experți, cercetătorii asumându-și poziția de autoritate numai pentru că sunt 
cercetători. Mereu trebuie puse întrebări referitoare la felul in care s-a desfăşurat 
studiul. A fost eşantionul de aşa natură încât să putem generaliza rezultatele la alți 
indivizi? Au fost procedurile adecvate şi de încredere? Au existat loturi de control 
astfel încât să putem elimina interpretări alternative» $i, cel mai important, au fost 
rezultatele replicate de alte studii? In mod ideal, oricât de clar ar fi un studiu, trebuie 
să persiste o anumită ezitare în acceptarea rezultatelor până când ele nu au fost 
confirmate de alte studii: avansul cunoaşterii şi orice acțiune socială care poate da 
rezultate după aceea presupun o bază mult mai solidă decât un singur studiu 
neconfirmat. 

Astfel, fundamentele cercetării pe care se bazează psihologia copilului nu sunt 
nici pe departe atât de ferme pe cât am dori să fie în mod ideal: nu fiecare studiu are 
design şi execuţie perfectă şi, în ciuda precauţiilor luate în mod firesc, judecăţile de 
valoare şi aşteptările personale se strecoară câteodată şi își pun amprenta asupra 
rezultatelor. Deci, trebuie să conchidem că abordările subiective şi obiective nu sunt 
total distincte; mai degrabă există o diferență de grad între ele. Totuşi, avantajul celor 
din urmă este acela că în cercetare există cel putin conştiinţa pericolului asumpţiilor 
neverificate și o recunoaştere a necesității încercărilor de a ne feri de ele, mai ales 
dacă de investigația în cauză vor depinde apoi cunoştinţe şi intervenţii concrete. 


Rolul teoriei 


Cuvântul “teorie” tinde să fie folosit cu dispreţ: “este doar teorie” înseamnă, de 
exemplu, că e doar presupunere şi de aceea trebuie discreditată. Totuşi, teoriile 
reprezintă ceva mai mult pentru ştiinţă: ele sunt utilizate pentru а da sens 
informaţiilor izolate prin relaționarea lor cu niște principii mai generale; ele 
ordonează informaţia obținută şi ghidează căutarea noilor informaţii prin generare 
de noi întrebări. Aşadar, ele sunt o parte esenţială a cercetării ştiinţifice. 

Cercetarea din psihologia copilului a fost puternic influenţată de numeroase 
teorii: psihanaliză, behaviorism, teoria învățării sociale, teoria lui Piaget, etologie. Ne 
vom referi la acestea la timpul potrivit, iar prezentări mai detaliate pot fi găsite în alte 
publicații (de ex., Crain, 1999, P. H. Miller, 2002). Aici ne vom opri doar la două 
aspecte. În primul rând, teoriile variază mult din perspectiva domeniului pe care îl 
acoperă: scopul behaviorismului, de exemplu, era de a înţelege toate caracteristicile 
comportamentului observabil, uman sau animal; pe de altă parte, Piaget a fost 
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preocupat doar de dezvoltarea funcţiilor cognitive ale copilului; Freud s-a centrat 
mai ales pe viaţa emoţională a adulţilor şi pe originile acesteia în primii ani de viaţă. 
De aceea, există multe mini-teorii care se aplică doar câte unui set limitat de 
fenomene cum аг fi formarea grupurilor de prieteni la copii sau achiziţia numelor de 
obiecte. În consecinţă, teoriile nu sunt în mod necesar contradictorii: nu trebuie să 
subscriem psihanalizei sa teoriei lui Piaget, deoarece acestea sunt preocupate de 
funcţii psihologice diferite — ambele formulări pot fi recunoscute ca utile şi pot fi 
acceptate în acelaşi timp. 

Al doilea aspect este accentuarea faptului că teoria ar trebui văzută doar ca un 
instrument — respectiv, o modalitate menită să ne ajute să ne gândim la ceea ce ştim 
şi să investigăm ceea ce nu ştim. Ca toate instrumentele, teoriile dispun de utilitate 
limitată şi pot fi discreditate atunci când se află sub un anumit standard. De 
exemplu, anumite părți ale teoriei psihanalitice nu mai sunt considerate utile, fie 
pentru că se bazează pe concepte prea vagi şi netestabile (cum sunt libidoul şi 
dorința de а muri), fie pentru că au fost testate ştiinţific, însă nu au fost confirmate 
(cum e în cazul traumei infantile ca şi cauză a tuturor problemelor psihologice de 
mai târziu). Când se întâmplă astfel, teoria trebuie înlocuită cu ceva mai bun — un 
instrument nou care va furniza alte idei şi repere pentru noi direcţii, până când, la 
rândul său, va lăsa loc la altceva, preferabil lui. 


À шта! 


\ 
Psihologia copilului nu este doar o colecție de date descriptive, ea reprezintă şi o 
modalitate particulară pentru a obține astfel de informaţii. Nu putem să utilizăm adecvat 
datele fără să înţelegem cum au fost culese și, de aceea, am început cartea prin descrierea 
modalităţilor prin care psihologii încearcă să găsească răspunsuri la întrebările despre 
copii şi dezvoltarea lor. 

Tipurile de întrebări pe care si le pun psihologii despre copii nu sunt foarte diferite 
de cele ale altor categorii de oameni. Ele se referă la cârd, cum și de ce, respectiv la 
problemele legate de timp, modalitate şi cauze. А întreba când şi cum implică descrierea 
comportamentului copiilor; întrebarea de ce presupune explicarea acelui comportament. 

Au fost utilizate diverse metode pentru a obţine datele necesare pentru a răspunde 
la aceste întrebări, ele putând fi incluse, în general, în trei categorii: observare, adresare de 
întrebări şi experimentare. Câteva dintre întrebările pe care le adresăm se referă la copiii 
dintr-un anumit grup de vârstă, în timp ce altele sunt despre modificările care apar de la 
o vârstă la alta. Pentru a răspunde la cele privind modificarea, putem utiliza fie metode 
transversale, бе longitudinale — cele din urmă sunt de preferat, însă sunt mult mai 
problematice din punct de vedere practic. 

Ca răspuns la părerea conform căreia nu am avea nevoie cu adevărat de psihologia 
copilului, deoarece stim intuitiv cum să avem grijă de copii si cum să îi crestem, am pus 
in opoziție două modalități de obținere a acestor cunoştinţe: abordarea subiectivă şi cea 
obiectivă. Prima se bazează pe presupuneri, pe experienţa personală ўі pe sfatul unor 
“experți”; chiar dacă acestea pot fi utile, ele sunt de prea puţin ajutor atunci când e vorba 
de oferirea unor linii directoare ferme. Cea de a doua implică cercetarea ştiinţifică, prin- | 
cipalul avantaj al acesteia fiind faptul că e explicită, deschisă verificării şi că protejează 
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impotriva influențelor subiective, precum distorsiunile personale şi judecățile de valoare. 

„Aceste două modalităţi nu sunt total distincte: si cercetarea științifică poate fi 
afectată ас factori subiectivi, chiar dacă încearcă să apeleze la verificări repetate pentru а 
se proteja împotriva lor. 

j'ormularea /oni/lor este о parte esențială a oricărei întreprinderi ştiinţifice. Rolul 
acestora este de a organiza datele obţinute deja prin cercetări şi de a orienta căutarea 
noilor informaţii. Totuși, teoriile sunt doar instrumente, care pot fi înlăturate atunci când 
nu mai sunt utile. 


BIBLIOGRAFIE RECOMANDATĂ 


Miller, Р. Н. (2002). Theories of Developmental Psychology (Teorii ale psihologiei despoltării). (Ed. а 4- 
a). New York: W. H. Freeman. O prezentare comprehensivă a diverselor teorii care au 
fost propuse pentru a explica dezvoltarea psihologică a copiilor. Include o discuţie utilă 
despre ce înseamnă o teorie, despre rolul teoriilor si despre problemele principale cu 
care se confruntă psihologia dezvoltării. 

Miller, S. A. (1998). Developmental Research Methods (Методе de cercetare a desvoltării). (Ed. а 2-а). 
Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall. Pentru cititorul care dorește o abordare detaliată si 
actuală a tuturor aspectelor cercetării din psihologia copilului, incluzând teme ca design- 
ul studiilor, analiza statistică şi consideratiile etice. 

Pettigrew, Т. Е. (1996). How То Think Like A Social Scientist (Cum să gândeşti ca un om de ştiinţă 
din domeniul ştiinţelor sociale). New York: HarperCollins. O introducere foarte bine scrisă 
despre felul în care cercetătorii din științele sociale (incluzând aici psihologia copilului!) 
ar trebui să isi îndeplinească sarcinile. Ea pune în opoziție modul particular în care se 
abordează problemele în ştiinţele sociale cu analiza populară, aşa cum este reflectată, de 
exemplu, în mass-media. 

Robson, С. (2002). Rea! World Research (Cercetare în lumea reală). Oxford: Blackwell. Nu se 
referă specific la teme privind psihologia copilului, dar este utilă în oferirea de reflecții 
asupra caracteristicilor cercetării atunci când se referă la problemele sociale din lumea 
reală. 


CAPITOLUL DOI 


araclerislicile copilăriei 
Caractoristicile copile 


Cuprinsul capitolului 
G este un copil? 


р erspectiva istorică 


Copilul - adult în miniatură 
Copilul ca victimă 
Copilul în ziua de azi 


р erspectiva culturalt 


Diversitatea practicilor de creştere a copiilor 
Orientiri individualiste şi colectiviste 
Dezvoltarea personalității văzută intercultural 


Credintele părinților despre copii 


Caracteristicile sistemelor de credinţe 
Influențe asupra dezvoltării copilului 


£. ezumal 


Biblografie recomandală 


© Uffizi, Florence/SCALA 


35 


36 


20 РРР ЯТА copilăriei 
Ca este un copil? 


Această întrebare poate să pară la prima vedere destul de naivă, deoarece, cu 
siguranță, răspunsul este evident şi cunoscut de toată lumea. Cel mai adesea, copilul 
este văzut ca fiind o versiune mai mică şi mai puţin puternică a unui adult — пш 
dependent, cu mai puţine cunoştinţe, mai puţin competent, mai puţin adaptat social 
şi mai puţin capabil de control emoțional. Punctul slab al acestei descrieri este fireşte 
acela că se bazează doar pe termeni negativi, atrăgând atenţia asupra 
incompetenyelor copilului, fără să menţioneze potenţialul vast pe care îl are репо 
dezvoltarea sa viitoare. Totuși, o asemenea imagine аге şi un avantaj: atrage atenția 
asupra rolului adulţilor responsabili de copil, care au sarcina de a asigura sprijin 
pentru dificultăţile lui si, în acelaşi timp, de a-l ajuta pe copil să achiziționeze 
calităţile lipsă şi să le transforme în caracteristici personale. 

Dacă reflectăm în continuare, caracterizarea copilăriei se dovedeşte a fio 
întreprindere mult mai complexă. Problema este că nu o putem defini în termeni 
impersonali: şi noi am fost copii și modul în care conceptualizăm copilăria exprimă 
inevitabil ceva din noi înșine. Pentru unii, cum e Wordsworth în momentul în care a 
scris a sa Odd: comunicări despre nemurire”, acei primi апі apar retrospectiv ca о perioadă 
magică: 


Când pajistea, crângul si râul 
Pământul, si orisice privelişte banală, 
Îmi apăreau 

Învăluite în lumină celestă, 

Ca gloria si prospețimea unui vis. 


Pentru alţii mai putin norocoși, copilăria evocă amintiri mai negre — abuz, 
respingere şi nefericire intensă, o perioadă cenușie şi nu una de strălucire aurie. 
Aşadar, la nivel pur personal, copilăria este construită: o vedem în lumina propriilor 
noastre experienţe şi o interpretăm astfel încât să se potrivească cu viziunea despre 
lume pe care am dezvoltat-o. 

Natura construită a copilăriei devine şi mai evidentă atunci când comparăm 
concepțiile despre copilărie care au fost prevalente în diferite perioade istorice sau în 
diferite culturi: felul în care sunt văzuţi copiii variază în funcţie de numeroase forte 
sociale, economice, politice si religioase, care există în acel moment şi în acel loc. De 
aceea, răspunsul la întrebarea “Ce este un copil?” nu poate fi dat doar în termenii 
unor caracteristici inerente care constituie în mod necesar ingredientele din care sunt 
construiți copiii; el depinde şi de natura societăţii, de credinţele şi de obiceiurile pe 
baza cărora este crescut acel copil. 


* În original: Ode: Intimations of Immortality, When meadow, grove, and stream/ The earth, and 
every common sight,/ То me did seem/ Apparelled in celestial light,/ The glory and the 


freshness of a dream (n.t.). 
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ү, erspectiva istorică 


Наіае;: să ne întoarcem mai întâi în timp şi să examinăm felul în care gândeau 
strimoșii noştri din lumea occidentală despre copilărie. Evident, cu cât mergem mai 
departe în trecut, cu atât informaţia e mai disparată şi mai putin demnă de încredere, 
iar istoricii nu sunt deloc unanimi în interpretările pe care Je dau materialului care a 
fost scos la lumină. Totuşi, câteva tendinţe generale sunt clare: cu toate că ne lipsesc 
datele statistice, putem să obținem o imagine generală despre felul în care erau trataţi 
copiii în epocile trecute şi, în consecință, despre concepțiile privind copilăria din 
spatele acestor practici. 


Copilul - adult in miniatură 


După Philippe Aris, a cărui carte Secole de copilărie (1962) reprezintă cea mai detaliată 
examinare a istoriei copiilor, copilăria este o invenţie relativ recentă. În cuvintele 


sale: 


“În societatea medievală ideea de copilărie nu exista; aceasta nu înseamnă că toţi 
copiii erau neglijati, abandonaţi sau dispreţuiţi. Ideea de copilărie nu trebuie 
confundată cu afecțiunea față de copii; ea corespunde conștientizării naturii 
particulare a copilăriei, aceea care îi distinge de adulţi, chiar si de adultul tânăr. În 
societatea medievală această conştientizare lipsea.” 


Cu alte cuvinte, copiii erau văzuţi ca adulți, cu toate că într-o versiune mai mică, şi, 
în măsura posibilităților, erau trataţi la fel. De exemplu, în picturile din Evul Mediu, 
copiii erau reprezentaţi ca adulți în miniatură, singura diferență fiind mărimea 
corpului. Nu se tine cont de diferente la nivelul proportiei corporale, iar hainele Jor 
sunt pur şi simplu nişte copii micsorate ale celor purtate de bărbaţi si femei. Pentru 
a-l cita din nou pe Aries: 


“Limbajul nu conferea cuvântului “copil” sensul restrictiv pe care i-l dăm astăzi: 
oamenii spuneau “copil” la fel de des cum spunem noi astăzi “flăcău”. Absența unei 
definiţii se extindea la toate tipurile de activităţi sociale: jocuri, meserii, armate. Nu 
există nici o imagine colectivă din epocă în care să nu găsim copii, fie cuibărindu-se 
singuri sau în perechi în co/ere atârnate la gâturile femeilor, fie urinând într-un colţ, 
fie jucându-și rolul într-un festival traditional, fie ca ucenici, fie са paji sevind 
cavaleri, etc.” 


Deci, nu doar că erau văzuţi similari cu adulţii, ci se și aştepta din partea copiilor să 
ia parte la aceleaşi activităţi, în muncă sau în joc. Vârsta cronologică nu era un semn 
distinctiv aşa cum este acum: numărul mic de înregistrări ale nașterilor sau ale altor 
evenimente ar fi făcut oricum acest lucru dificil de realizat; totuşi, ceea ce conta mai 
mult în momente de restrişte economică erau puterea şi abilitățile care diferențiau 
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copiii între ei şi care Îi făceau capabili să contribuie la supraviețuirea familiei și la 
starea de bine a societăţii 

O consideraţie importantă pe care trebuie să o avem în minte atunci când 
examinăm atitudinile trecute faţă de copii este rata mare a mortalităţii infantile din 
Evul Mediu. A ajunge la prima aniversare era o realizare pentru un copil: unul sau 
doi din trei copii mureau în primul an de viață (McLaughlin, 1974). Acest lucru s-a 
modificat foarte puţin până în secolul optsprezece; chiar și atunci modificările au 
fost minore, cele substanţiale apărând la începutul secolului douăzeci. Moartea unui 
copil era aşadar un fenomen obișnuit și frecvent, care ar face în mod normal ravagii 
emoţionale în cazul mamelor din zilele noastre si care ar modifica şi atitudinea ei faţă 
de copiii care sunt în viață. După unii istorici, mecanismul autoprotector care era 
adoptat în general în aceste condiţii era indiferența maternă: mamele nu îşi permiteau 
să devină prea atașate de propriii copii până când nu era asigurată supraviețuirea din 
primii ani de viata. Acest lucru pare greu de crezut pentru noi, cei care trăim într-o 
perioadă în care dragostea maternă este considerată un ingredient absolut esenţial 
pentru dezvoltare, iar dovezile directe sunt într-adevăr greu de găsit. Ceea ce este 
sigur este că, cel putin printre cei bogați, era răspândită si perfect acceptabilă 
trimiterea de acasă a copiilor, la doici în primul an de viață şi la tutori și meşteri în 
copilăria mijlocie. Se pare că apropierea emoțională şi fizică nu era considerată atât 
de necesară pentru relaţia părinte — copil pe cât este în zilele noastre. 

Апёѕ arată că abia în secolele șaptesprezece şi optsprezece a apărut pentru 
prima dati o modificare în concepţia despre copilărie. Copiii au început să fie 
reprezesţaţi ca зі copii la nivelul înfățișării şi al hainelor, cu toate că acest lucru s-a 
limitat la început doar la băieţi - după cum spune Aries: “băieţii au fost primii copii 
specializaţi”. In general, modificarea a fost una lentă, după cum se poate observa în 
reticenta de a accepta ideea că nevoia copiilor pentru educaţie trebuie să stea înainte 
nevoii adulţilor de a-i vedea la lucru. Revoluţia industrială de la sfârşitul secolului 
optsprezece a creat о cerință enormă pentru forța de muncă ieftină; părinţii erau 
adesea dependenţi de salariile copiilor, iar angajatorii fără scrupule nu ezitau să 
trimită copii de 6 ani să lucreze în fabrici, în mine şi în hornuri, în condiţii 
îngrozitoare, ore îndelungate. Regulamentele fabricilor adoptate de Parlamentul 
bntanic în diferite momente ale secolului nouăsprezece au creat foarte încet o 
copilărie asa cum o vedem azi: de exemplu, Legea din 1833 prevedea ca, între 9 şi 13 
ani, copiii să lucreze numai 48 de оге pe săptămână, iar cei între 13 şi 18 ani doar 68 
de ore pe săptămână ~ o îmbunătățire fajă de condițiile anterioare, care lăsa totuși 
puțin timp copiilor pentru joacă sau învățare. Chiar şi aceste modificări au 
întâmpinat opoziție din partea angajatorilor: după cum spunea un proprietar de 
mină, pentru copiii minerilor educația practică în mine era superioară educaţiei cu 
ajutorul cărților (Kessen, 1965). Angajarea copiilor în câmpul muncii rămâne o 
problemă în multe țări şi astăzi; atunci când predomină condiţiile economice grele, 
este mai puţin probabil să apară o concepție despre copilărie ca reprezentând о 
perioadă de încântare, fericire şi relaxare. 
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Copilul ca victimă 


Istoria copilăriei este un copmar din care abia am început уй ne trezim. Cu cat mergem mai departe 
în istorie cu atât este mai scăzut nivebul de îngrijire al copiilor şi cu atât e mai mare probabilitatea 
de 2 vedea copii omorâţi, abandonaţi, bătuți, terorizafs şi abuzafi sexual. 


Cu această afirmaţie îşi începe Lloyd DeMause cartea despre Јола copilăriei 
(1974), rezumând o temă tratată de numeroase alte surse. In absenţa datelor 
statistice, nu putem să realizăm comparații cantitative precise, dar se pare că în epoca 
antică şi în cea medievală extinderea fenomenului de mahratare a copiilor era mult 
mai mare decât în zilele noastre. 

Ideea drepturilor copiilor este de dati foarte recentă. De exemplu, în Roma 
antică, copiii erau proprietatea legală a tatălui, acesta avea control absolut asupra 
vieţii lor şi îl privea doar pe el dacă își exercita puterea pentru a le lua viaţa. Linia de 
demarcaţie între stat şi părinţi. în ceea ce privește responsabilitatea pentru copii era 
trasată cu mare strictețe: copiii aparțineau tatălui — el botăra cum să îi crească, cum să 
îi disciplineze şi chiar dacă să-i lase să traiască sau пи. În mod inevitabil, fără 
constrângeri exterioare, maltratarea apărea cu o frecvență considerabilă: se pare că 
mai ales abuzul sexual era foarte frecvent atât in Grecia, cât si în Roma; pedepsirea 
copiilor era uneori de o sălbăticie care acum ar fi considerată intolerabilă; infanticidul 
era о practică frecventă, care a continuat, cu câteva pauze, de-a lungul primului 
mileniu, mai ales în cazul nou-născuţilor, in special al fetelor, si al bebelusilor cu 
malformații la naştere. Se spunea că Tibrul era plin cu copiii nedoriți ai mamelor 
romane, 

Nu există, bineînţeles, пісі о sugestie conform căreia norma nu ar fi fost 
afectivitatea parentală. Maltratarea copiilor din timpurile trecute ne uimeste ca 
anormală mai mult în comparaţie cu practicile de azi, la fel ca şi toleranța societăţii 
faţă de ea. Dar și societatea ca întreg se comporta cu cruzime față de copii, aşa cum 
este ilustrat de un profesor german din secolul optsprezece, care s-a mândri că, 
după calculele sale, şi-a lovit elevii de 911.527 оп cu băţul, de 124.000 ori cu biciul, 
de 316.715 ori cu palma şi i-a tras de 1.115.800 ori de urechi (DeMause, 1974). 
Trail adulţilor era adeseori dur în secolele anterioare şi existau puţine încercări de a 
considera copiii ca având nevoie de protecţie specială şi de apărare împotriva 
brutalităţilor vieţii. 

Din ump în timp, mai ales în secolele șaptesprezece şi optsprezece, tratamentul 
brutal față de copii era justificat prin intermediul moralității religioase. Conform 
doctrinei puritane despre păcatul originar, cu toţii suntem сопсерий si născuți in 
spiritul diavolului şi este sarcina părinţilor şi a educatorilor să stăpânească acel diavol 
din suflerul copiilor. Așadar copiii, departe de a fi inocenți, vin pe lume ca niște 
писип sălbatici; fără îmblânzire, depravarea lor naturală ar fi o ameninţare pentru 
societate, iar scopul primar al creşterii copiilor este, tocmai de aceea, eradicarea 
laturii negative cu care e înzestrat fiecare copil. “Încălcarea voinţei copiilor” a deve- 
nit aşadar o temă centrală a literaturii cu sfaturi pentru părinți din vremea respectivă. 
După cum scria în secolul oprsprezece d-na Wesley, mama fondarorului 
Metodismului: 
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“Insist pe înfrângerea voinței copilului uneori, pentru că aceasta este unica fundație 
pentru о educaţie religioasă... Raiul sau iadul depind doar de acest lucru. Astfel încât, 
părintele care încearcă să calmeze voinţa proprie a copilului său va lucra împreună cu 
Dumnezeu pentru salvarea sufletului: părintele care o acceptă lucrează în favoarea 
diavolului... Oricât de mult ar durea, înfrângeţii încăpăţânarea; încălcaţi-i voința, 
dacă nu doriţi să blestemati copilul.” (Citat în Newson & Newson, 1974) 


Natura neîndoielnic negativă a copiilor justifica, astfel, tratamentul dur de care aveau 
parte - acesta reprezenta singura modalitate de a-i feri de damnarea veşnică. 


Copilul în ziua de azi 


Există un leitmotiv care se iveste din conceptualizările precedente ale copilăriei, şi 
anume acela că în epocile anterioare copiii erau văzuţi mai degrabă са o adăugire la 
lumea adultă decât ca indivizi cu propriile lor drepturi. Си alte cuvinte, copiii erau 
văzuţi in lumina societăţii si a familiei lor, comportamentul față de ei era justificat 
prin intermediul forţelor economice, morale și religioase bazate pe cerințele adulţilor 
şi existau puţine încercări de a defini nevoile şi caracteristicile copiilor. Ideea că şi 
copiii au un statut de sine stătător și că adulţii ar trebui să se adapteze 1а acest statut, 
şi nu invers, este de origine recentă. 

Să luăm ideea de drepturi ale copilului. Ideea în sine că aceştia ar avea drepturi 


era total străină secolelor anterioare. Copiii existau pentru a servi cerințelor adulţilor 
şi, chiar дафа acest lucru îmbrăca o formă pervertită în unele cazuri individuale, 
societatea dăpunea un efort minim pentru a proteja victimele. Ideea că statutul 
neajutorat al copiilor are nevoie de protecţie şi nu de exploatare s-a dezvoltat încet in 


ultimii 200 de ani și abia în a doua jumătate a secolului douăzeci această idee a fost 
pecetluită sub formă de legislații nationale şi acorduri internationale. 

Ca exemplu al atitudinilor prezente, putem considera Convenţia Naţiunilor 
Unite privind Drepturile Copilului, adoptată în 1989. Convenţia este importantă 
pentru că, în primul rând, susține faptul că fiecare copil are într-adevăr drepturi; în al 
doilea rând, pentru că încearcă să enumere aceste drepturi (vezi caseta 2. 1); în al 
treilea rand, pentru că susţine obligaţia guvernelor de a le impune; si în ultimul rand, 
pentru că se bazează pe imaginea specifică a unei copilării pe care probabil că o 
regăsim in mintea celor care au fost responsabili de realizarea Convenţiei. Această 
imagine este exprimată în următonul citat din declarația adoptată la Sumitul Mondial 
pentru Copii care a avut loc după acceptarea Convenţiei de către Naţiunile Unite: 


“Copiii acestei lumi sunt inocenți, vulnerabili și dependenţi. Ei sunt de asemenea 
curioşi, activi si plini de speranţă. Viaţa lor ar trebui să fie una de bucurie și pace, de 
joc, învăţare şi creştere. Viitorul lor ar trebui modelat în armonie si cooperare. Ei ar 
trebui să se formeze prin lărgirea orizonturilor şi dobândirea de experienţă.” 
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САЅЕТА 2.1 


Convenţia Naţiunilor Unite privind 
Drepturile Copilului 


În cele ce urmează este prezentată о listă prescurtată a drepturilor copiilor, 

redactată de Convenţia Naţiunilor Unite privind Drepturile Copilului și adoptată de 

Adunarea Generală a Naţiunilor Unite în 1989: 

e Copiii au dreptul la viaţă; supraviețuirea şi dezvoltarea lor trebuie asigurate. 

e Copiii au dreptul la un nume, la o naționalitate și la păstrarea identității lor. 

e Orice copil separat de unul sau de ambii părinți are dreptul de a menţine relații 
personale cu aceștia. 

e Fiecare copil care e capabil să isi formeze propriile idei arc dreptul să le 

exprime liber în toate domeniile care îl afectează. 

Copiii au dreptul la libertatea exprimării. 

Copiii au dreptul la libertatea gândirii, a conştiinţei şi a religici. 

Copiii au dreptul de a se asocia liber cu alții. 

Copiii au dreptul la intimitate. 

Copiii au dreptul de a beneficia de cele mai înalte standarde de îngrijire a 

sănătății. 

e Copii cu dizabilități au dreptul de a primi îngrijire specială. 

e Fiecare copil are dreptul la un nivel de trai adecvat pentru dezvoltarea sa fizică, 
mentală, spirituală, morală şi socială. 
Сорі au dreptul la educaţie. 
Copiii au dreptul de a avea acces la activităţi de timp liber şi de a se angaja în 
jocuri şi activități de recreere adecvate vârstei lor. 

e Copiii au dreptul de a fi protejați de exploatarea cconomică şi de realizarea 
oricărui tip de muncă nociv pentru dezvoltarea lor. 


Astfel de afirmaţii, oricât de vagi şi sentimentale ar putea să pară unora, au calitatea 
extrem de importantă de a exprima conştientizarea clară a nevoilor psihologice ale 
copiilor, precum şi înțelegerea faptului că societatea are obligaţia de a satisface aceste 
nevoi. În plus, există o conştientizare explicită a faptului că nevoile copulor şi cele 
ale adulţilor care au grijă de ei pot să nu coincidă intotdeauna: copiii nu sunt doar o 
extensie a celor care îi îngrijesc, ei sunt indivizi distincții cu propriile drepturi. În 
cuvintele Convenţiei Naţiunilor Unite: 


“În toate acţiunile referitoare la copii, realizate fie de instituții publice sau private 
pentru asigurarea bunăstării, бе de curți de justiție, autorităţi administrative sau 
corpuri legislative, interesul copilului va fi prioritar.” 
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Afirmaţii de felul acesta reprezintă încă mai mult un ideal decât o realitate. Totuşi 
am parcurs un drum lung de la copilul din vremurile antice: cel văzut ca proprietate a 
tatălui, fără drepturi individuale şi, în consecință, subiect al neglijării, cruzimii și 
exploatării. Atunci, copiii erau văzuţi ca servind lumii adulţilor; astăzi, lumea 
adulţilor este cea care este considerată ca având obligaţii față de copii, recunoscandu- 
le statutul diferit şi totuşi dependent. 


p. erspectiva culturală 


Putem găsi variaţii ale imaginii noastre despre copii nu doar mergând înapoi în timp, 
ci şi călătorind prin lume şi comparând diferite culturi aşa cum apar ele azi Trebuie 
să acceptăm faptul că lumea devine tot mai mică: îmbunătăţirea mijloacelor de 
transport şi răspândirea influenței mass-mediei au dus la o occidentalizare treptată 
chiar şi în cele mai îndepărtate colțuri ale lumii. Şi totuşi, aşa cum arată studiile 
antropologice, există încă multe versiuni ale răspunsului la întrebarea “Ce este un 
copil”. Astfel de comparații inter-culturale sunt utile pentru că ne fac să 
constientizim că ceea ce considerăm noi, în această parte a lumii, ca fiind “normal” 
poate să nu fie perceput la fel altundeva: fiecare societate are setul său particular de 
valori şi va vedea copiii în lumina valorilor sale. 


Diversitatea practicilor de creştere a copiilor 


Haideţi să urmărim câteva exemple pentru a ilustra faptul că modalitatea pe care noi 
o considerăm “corectă” în privinţa creşterii copiilor nu este nicidecum împărtăşită de 
toate societăţile. 


e  Observaţi о mamă din ţările vestice care are bebelușul pe genunchi și veţi vedea 
cât de total absorbiți sunt unul de celălalt. Mama își dă silinga să conducă această 
interacțiune, adesea foarte intensă din punct de vedere emoțional, prin 
imbritisare, zâmbet, legănare, cântec şi discuţie cu copilul, asigurându-se că este 
în centrul atenției acestuia. Să considerăm acum observaţiile unor mame Kaluli 
şi ale bebelusilor lor (Schieffelin & Ochs, 1983). Persoanele Kaluli formează o 
societate mică în pădurile tropicale din Papua Noua Guinee, iar acolo 
interacțiunea mamă-copil îmbracă o cu totul altă formă. Bebelusii nu sunt tratați 
ca parteneri într-un schimb de tip unu-la-unu: cei doi nu petrec mult timp 
uitându-se unul în ochii celuilalt, ci, dimpotrivă, mamele tin copiii astfel încât ei 
să fie întorși spre exterior și să poată fi văzuţi de ceilalți care fac parte din grupul 
lor social. Mai mult, mamele vorbesc rareori direct cu bebeluşii; ceilalți oameni 
(în special copiii mai mari) vorbesc cu sugarul, iar mama vorbeşte cu o voce de 
intensitate înaltă “pentru” acesta. Aşadar, de la început copiii sunt implicaţi în 
schimburi cu mulți parteneri Motivul pentru un astfel de tratament poate fi 
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identificat în condiţiile de trai ale celor din societatea Kaluli: acolo, comunitățile 
sunt compuse din 60-90 de indivizi, care locuiesc într-o casă lungă fără pereţi 
interiori. Unitatea mamă-copil și familia așa cum le ştim noi au o importanţă mai 
mică; de la o vârstă fragedă, copiii sunt pregătiţi să fie conştienţi de comunitatea 
sociali ca întreg - de aici obiceiul de a întoarce bebelușul cu faţa spre exterior și 
nu spre mamă, reducând astfel importanța interacțiunii unw-la-unu. Oricare altă 
practică ar fi considerată “anormală” şi de puţin folos pentru dezvoltarea 
copilului. 

e Їп societatea Gusii din Kenya, orice interacțiune a mamei cu bebelușul ei are ca 
scop evitarea sau reducerea oricărei аріха;й pe care acesta ar resimti-o în mod 
normal într-o interacţiune unu-la-unu ~ cu alte cuvinte, linistirea şi nu activarea. 
Şi aici există puţină interacțiune faţă-în- -față: când e prezentă, este lentă şi lipsită 
de emoții, Се] mai uzual răspuns al mamei la privirea sau gânguritul bebelusului 
este de a se uita în altă parte. Accentul cade însă pe contactul fizic, chiar și în 
timpul somnului. În momentul în care bebelușul plânge, el sau ea obţine atenţie 
fie prin oferirea sânului, fie prin legănare și îmbrăţişare - din nou pentru evitarea 
agitaţiei. Și în acest caz, maina urmează prin aceste obiceiuri o agendă culturală: 
ea trebuie să se întoarcă cât de repede la muncile câmpului, moment în care 
bebeluşul va fi lăsat în grija copiilor mai mari, el sau ea trebuind să fie suficient 
де calm(ă) şi de uşor de îngrijit pentru ca aceştia să se descurce. Felul în care 
mamele se poartă cu bebeluşii se constitute aşadar în modalitatea “corectă” de a 
îndeplini scopul determinat cultural (LeVine er al., 1994). 

e Їп societatea occidentală se acordă o importanţă cosiderabilă jocului, iar mamele 
se joacă adesea împreună cu copiii lor pentru a asigura formarea abilităţilor 
cognitive și educaţionale. Nu la fel se întâmplă în cazul mamelor mexicane din 
familiile sărace, care văd jocul ca având importanță minimă și nici un rol în 
dezvoltarea viitoare. Cand sunt rugate să se alăture copiilor lor în joc, aceste 
mame consideră această experiență ciudată si jenantă, iar contribuțiile lor iau de 
cele mai multe ori forma unei educagii explicite si пи a unor acţiuni menite să 
facă experienţa “distractivă”. Luând în considerare circumstanţele economice, 
aceste mame par să funcţioneze ре baza unui “model de muncă”: viaţa este 
serioasă, jocul este un lux şi cu cat învață copiii mai repede această lecţie cu atât 
mai bine (Farver & Howes, 1993). 


Există multe astfel de comparații inter-culturale care pot fi citate; o viziune mai 
detaliată asupra practicilor de creştere a copiilor în societatea japoneză tradiţională 
este oferită în caseta 2.2. Toate aceste descrieri luate împreună arată că trebuie să fim 
precauti în asumarea unor practici ca fiind universale şi parte integrantă а naturii 
umane doar pentru că noi le realizim. Pentru noi, obiceiurile altor societăți ca şi cele 
descrise mai sus pot să pară aberante; totuşi, când sunt văzure prin intermediul 
contextului lor cultural ele capătă sens, pentru că sunt adaptative pentru acea 
societate. Tema centrală este aşadar cea a diferențelor culturale şi mu a deficienţelor 
culturale, diferenyele fiind o funcţie a tipului de copil pe care societățile doresc să îl 
producă. 
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CASETA 2.2 


Mamele japoneze şi copiii acestora 


În societatea japoneză tradiţională predomină o concepţie foarte diferită privind 
natura copilăriei faţă de cea din Occident. Mamele din cultura occidentală se văd ca 
oferind ajutor bebelușului foarte dependent cu scopul de-i dezvolta independenţa pe 
parcursul copilăriei si, de foarte devreme, adoptă practici care promovează 
deopotrivă autonomia fizică şi psihologică. Copiii sunt încurajați să exploreze singuri 
situaţii noi, este valorizată asertivitatea, iar dependenţa emoţională nu este privită cu 
ochi buni. Mamele japoneze văd copilăria ca mergând în direcţia opusă, de la 
independenţă la dependenţă. Nou-născutul este considerat o ființă separată și 
autonomă, pe care mama trebuie să o socializeze pentru a deveni dependentă de 
ceilalți membri ai grupului. De aceea, sarcina ei este aceea de a utiliza tehnicile de 
creștere a copiilor care îl leagă tot mai mult pe copil de ea şi apoi de ceilalţi. 

Descrierile mamelor japoneze prezintă felul în carc sc realizează acest lucru (de 
ex., Bornstein, Tal & Tamis LeMonda, 1991; Shimizu & LeVine, 2001). În particular, 
se menține apropierea fizică mult mai mult decât între o mamă occidentală și copilul 
сі. De exemplu, copiii dorm pe durata anilor preşcolari cu părinţii lor şi în timpul zilei 
mamele menţin contactul fizic cu copiii lor — atât de mult încât relaţiile familiale din 
Japoni au fost descrise (de occidentali, fireşte) ca un sistem de “înrudire tactilă”. Se 
consid ўа că în fond copiii au abilități limitate de a funcționa singuri până la 6-7 ani; 
doar atunci ating stadiul de “înţelegere”. În anii anteriori, mamele au puţine cerinţe 
faţă de ci şi tind să fie permisive şi indulgente, dând dovadă în general de investire 
emoţională intensă în copiii lor. 

Observarea sesiunilor de joc mamă-copil permite relevarea tipului de strategii 
utilizate de mamele japoneze pentru a promova legăturile sociale (Fernald & 
Morikawa, 1993). În timp ce o mamă occidentală apelează la jucării pentru a atrage 
atenţia copilului la proprietățile şi funcţiile acestora, încurajând astfel orientarea spre 
lumea obiectelor, mama japoneză intră în joc şi ca şi scoate în evidenţă rutinele care 
leagă copilul de mamă. De exemplu, confruntând copilul cu o maşină, mama 
occidentală poate să spună: “Aceasta este o maşină. Vezi maşina? Își place? Are roți 
drăguţe.”” Mama japoneză аг zice: “Uite! Este о brrrmmm-brrrmmm. Ti-o dau fie. 
Acum mi-o dai mie. Da! Mulţumesc.” A-l învăța pe copil numele obiectului sau a-i 
demonstra proprietățile sale nu prezintă importanţă; ceea ce contează este a-l învăţa 
pe copil normele culturale pentru vorbirea politicoasă, iar jucăriile sunt doar un 
mijloc de a-l implica pe copil în ritualurile sociale care vor lega mai puternic mama și 
copilul. În unul din cazuri, scopul mamei este de a focaliza atenţia copilului pe 
jucărie, în celălalt, de a o centra pe aspectele interpersonale. 

Astfel de tratamente diferite duc Ja rezultate diferite cu privire la dezvoltarea 
personalității copiilor. De pildă, copiii japonezi sunt inițial mult mai dependenţi de 
părinți și devin mult mai supăraţi când sunt despărțiți de aceştia. Mai mult, se pare 
că experienţele lor timpurii au consecinţe pe termen lung, aşa cum se poate vedea în 
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nevoia continuă de a fi un membru care se conformează grupului. Nevoia дс relaţii 
apropiate, care se dezvoltă în contextul familiei, se extinde așadar apoi la relațiile cu 


colegii şi cu celelalte persoane de aceeași vârstă. 


Orientări individualiste şi colectiviste 


Culturile se manifestă in forme variate şi diferă prin multiple mecanisme subtile. Cu 


toate acestea, se consideră utilă o distincţie fundamentală, si anume 
intre culturile care sunt mai ales individualiste şi cele іп primul гапа 
colectiviste (Triandis, 1995). 


e Culturile individualiste sunt cele care pun accent pe 
independenţa indivizilor. În astfel de societăți, copiii sunt 
crescuţi de la început pentru a sta singuri pe picioarele lor, 
pentru a fi asertivi în societate și a lupta pentru realizare 
personală și încredere în sine. Тоў aceia care nu devin 
autonomi sunt văzuţi ca rezultat al unui eşec al socializării. 

e Culturile colectiviste, pe de altă parte, subliniază dependenţa 
reciprocă. Conform acestei orientări, copiii trebuie să înveţe să 
valorizeze loialitatea, încrederea $i cooperarea şi să așeze 
conformismul social înaintea scopurilor personale. Scopurile 
socializării sunt de aceea inculcarea obedienţei, datoriei şi 
apartenenţei la grup. 


Distincția dintre cele două orientări nu este una absolută: ambele pot fi 
regăsite în fiecare tip de cultură. Totuși, unele accentuează un simţ al 
individualității mai mult decât altele: ţările vestice, mai ales Statele 
Unite, sunt astfel de exemple. În multe țări asiatice, pe de altă parte, şi 
de asemenea, în unele societăţi africane primează un simţ al conexiunii: 
grupul se află înaintea individului şi toate aspectele vieții, mai ales 
copiilor, reflectă această orientare. 


Culturile 
individualiste sunt 
acele societăţi în care 
independenţa este 
valoarea supremă și 
unde copiii sunt 
crescuţi pentru a 
deveni autonomi şi 
asertivi (in contrast cu 
culturile colectivisre). 


Culturile colectiviste 
sunt acele societăţi 
care pun accent pe 
dependența reciprocă 
a membrilor lor şi сагс 
îşi cresc copiii în 
spiritul conformismu- 
lui social, care este pus 
înaintea scopurilor 
individuale (in contrast 
cu culturile individua- 
liste). 


socializarea 


Pentru a exemplifica această distincţie, să analizăm cuvintele pe care părinţii din 


două grupuri culturale diferite le utilizează pentru a-şi descrie copiii, şi anume o 
comunitate metropolitană din America și o societate rurală din Kenya (Harkness & 
Super, 1992). Când mamele americane sunt rugate să îşi descrie copiii ele tind să se 
concentreze pe abilităţile cognitive ale copiilor: cuvintele mai des folosite sunt 
“inteligent”, “deştept”, “imaginativ”, împreună cu expresii care se referă la 
independenţa copiilor şi încrederea în sine, cum sunt “poate face alegeri”, “capabil 
să se joace singur” și “rebel” sau “opozant” — caracteristici văzute ca dezirabile, asa 
cum sunt si calitățile sociale de tipul “ încrezător” şi “în largul său cu alții”. Mamele 
africane însă au acordat cea mai mare atenţie caracteristicilor care reflectă obedienta 
si capacitatea copiilor de a oferi ajutor: “bun la suflet”, “respectuos”, “demn de 
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încredere” şi “onest” se aflau printe cele mai frecvente cuvinte descriptive în 
prezentările lor. În mod evident aceste mame aveau valori diferite de cele ale 
mamelor americane: conceptul lor despre ce înseamnă un copil adaptat reflectă 
importanța acordată adecvării la grup și contribuţiei la nevoile comune, ele nedorind 
copii ai căror caracteristici să-i ajute să intre în competiţie cu ceilalți 

Aceste diferenţe dobândesc înţeles atunci când luăm în considerare cadrul socio- 
economic al celor două grupuri. În țările occidentale unde predomină concurenţa, “a 
ajunge in față” contează: copiii sunt învăţaţi de la început să intre în competiţie cu 
ceilalţi şi să se іа la întrecere pentru laude si premii. Într-o comunitate rurală săracă 
din Africa, cooperarea cu ceilalți este esenţială: un individ nu poate realiza multe de 
unul singur, iar ceea ce contează este abilitatea de a contribui la binele comun. Astfel 
de nevoi sociale modelează felul in care părinţii se vor purta cu copiii lor şi, mai 
departe, influențează comportamentul copiilor. Aşa cum putem vedea din tabelul 
2.1, timpul pe care îl petrec copiii realizând diferite activități variază enorm. Astfel, 
în America, jocul este considerat de părinţi ca având un rol vital, pentru că el este 
văzut ca o pregătire pentru dezvoltarea intelectuală; treburile casnice însă sunt 
considerate nepotrivite pentru copiii mici. În Kenya, scăderea timpului acordat 
jocului si creşterea celui destinat treburilor casnice de la vârsta de 2 ani indică 
presiunile de socializare exercitate de părinți pentru învățarea timpurie a 
responsabilităţii şi a participării la grup. De aceea nu este surprinzător că cele două 
grupuri de copii prezintă diferenţe la nivelul performanţelor dobândite: copiii 
erau mult mai competenţi. la nivel verbal şi mai înclinați spre „jocuri 


pentru întteaga familie. 

Diferenşele culturale sunt foarte clare atunci când copiii din ţări diferite sunt 
observați în acelaşi cadru cum este grădiniţa. Comparând practicile din grădinițele 
americane, japoneze şi chinezeşti, Tobin, Wu şi Davidson (1989) au evidenţiat 
gradul în care diferă cele trei culturi în termenii orientării individualist-colectiviste, cu 
practicile americane la o extremă şi cele chinezeşti la cealaltă. În grădinițele 
chinezeşti, copiii făceau aproape totul împreună: de exemplu, jocul nu era văzut ca o 
activitate mai ales individuală, ca în grădinițele americane, ci ca o oportunitate de a 
învăța realizarea unei activităţi împreună cu alții. “Gruparea” era trăsătura cheie: ceea 


Tabel 2.1 Activitățile copilului în două societăţi (procentaje ale timpului total) 


America Kenya 
2 ani 4 ani 2 ani 4 ani 
Hrănire 23 18 14 9 
Departe de casă 14 16 1 2 
Joc 36 42 42 28 
Sarcini casnice 0 о 15 35 


Sursă: Adaptare după Harkness ёс Super (1992). 
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ce învățau de timpuriu copiii chinezi erau uniformitatea acțiunilor şi importanța 
subjugării nevoilor individuale la cele ale grupului. Atunci când au văzut casetele din 
grădinițele chinezeşti, educatoarele din America au fost înspăimântate de 
incapacitatea de a face dreptate individualităţii copiilor, în mod similar, când au 
urmărit casetele din grădinițele americane, educatoarele din China au deplans faptul 
că erau promovate în mod activ atitudinile egoiste, precum şi sentimentul de 
singurătate, care ar fi o urmare inevitabilă mai târziu. Fiecare grup de educatoare ştia 
cu siguranţă cine se poartă corect. 


Dezvoltarea personalităţii văzută intercultural 


Normele culturale influențează practicile de socializare, iar practicile de socializare 
influențează la rândul lor dezvoltarea personalității copiilor. În acest fel, 
caracteristicile pe care le valorizează fiecare societate la membrii ei sunt transmise 
copiilor pe parcursul creşterii lor: aşa cum am văzut mai sus în compararea copiilor 
americani cu cei kenyeni, tipurile de competenţe pe care le dezvoltă cele două 
grupuri — facilități cognitive în unul din cazuri, responsabilităţi domestice în celălalt — 
sunt cele pe care societatea lor le cere şi pe care părinţii le promovează. 

Legăturile dintre cultură, socializare şi dezvoltarea personalităţii devin și mai 
evidente atunci când considerăm societăţile care diferă în mod radical de a noastră. 
Să luăm descrierea persoanelor Mundugumor realizată de Margaret Mead (1935) — 
un trib în Noua Guinee de est, care o dată angajat într-un război aproape permanent 
cu triburile vecine, glorifica uciderea altor oameni, practicând canibalismul și vânarea 
de capete. Într-o astfel de societate nu este loc pentru cei cu maniere moderate; 
agresivitatea este valoarea supremă şi copiii sunt crescuți pentru a fi combativi, 
bătăuşi si fără sentimente. Ei au parte de puţină dragoste maternă, pentru că de la 
naştere bebeluşii se trezesc într-o societate căreia nu îi plac copiii Această antipatie 
este exprimată în toate atitudinile și practicile de creștere pe care le întâlnesc copiii: 
în felul grăbit si poruncitor în care sunt hrăniţi, în resentimentul ursuz cu саге 
întâmpină mamele orice boală sau accident care li se poate întâmpla, în refuzul 
mamelor de a-i lăsa pe copii să se cuibărească la sânul lor atunci când le e frică sau 
când nu se simt în siguranţă. Toate semnele de afecțiune sunt înăbușite; în locul 
acestora, practicile ostile dau naștere unui caracter beligerant, care este bine adaptat 
la stilul de viaţă al acelei societăți. 

Comunitatea Mundugumor poate fi un exemplu extrem, dar legătura cultură — 
creştere — personalitate este evidenţiată prin multe alte comparații inter-culturale. Să 
luăm cazul timidităţii - un atribut personal care este într-o anumită măsură 
determinat genetic, dar care este influenţat si de felul în care sunt crescuţi copiii. In 
occident, o natură orientată spre exterior este văzută în general ca un lucru de рге}; 
timiditatea este văzută ca un handicap social şi de aceea este indezirabilă. În forma sa 
extremă, timiditatea este considerată un semn al neadaptării sociale şi, aşa cum au 
arătat cercetările, este mai probabil ca astfel de copii să fie marginalizati de colegii 
lor, să se simtă singuri şi depresivi şi să dezvolte o imagine de sine distorsionată 
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(К. Rubin, 1998). În ţările din estul îndepărtat, cum sunt China, Tailanda, Indonezi 
şi Coreea, prevalează o atitudine foarte diferită: timiditatea este valorizată pozit. 
Comportamentul extravert şi asertiv este văzut ca fiind disruptiv din punct de vedere 
social, de aceea, copiii sunt crescuţi pentru a deveni retrași şi reticenţi. Părinţii ү: 
profesorii tind să laude şi să încurajeze astfel de comportamente şi să descrie copii. 
timizi ca fiind competenți social — o atitudine total diferită de cea manifestată de- 
vestici. În plus, copiii timizi din culturile estului îndepărtat nu sunt rejectati de colegii: 
lor si este mai probabil să dezvolte o imagine pozitivă de sine decât copiii orientați: 
spre exterior şi dezinhibati (Chen, Hastings, Rubin, Chen, Cen & Stewart, 1998). 

Aşadar una şi aceeaşi caracteristică personală are sensuri diferite în cultun 
diferite. În estul îndepărtat, unde predomină orientarea colectivistă şi unde doctrina 
confucianistă a pietăţii filiale cere un comportament submisiv din partea copiilor fați 
de cei mai în vârstă, timiditatea este văzută ca o calitate care contribuie la menţinerea 
ordinii sociale și este încurajată. Nu este de mirare că incidența timidirății este 
considerabil mai mare la copiii din estul îndepărtat decât la copiit vestici, unde un 
asemenea atribut este văzut ca indezirabil şi nepotrivit cu normele sociale de 
asertivitate şi independenţă. 


Credinfale părinților despre copii 


Chiar în асе& i cultură există diferenţe în felul în care gândesc oamenii despre copii 
Trebuie să ag ntuăm faptul că părinții se gândesc la ideea de a fi părinte: au anumite 
ргесопсери,` adesea pe jumătate formate şi nemărturisite, despre caracteristicile 
copiilor şi rolul ре care îl joacă părinții în dezvoltarea lor, iar aceste preconceptii pot 
să prezinte variaţii interesante de la un individ la altul. La un moment dat, psihologii 
investigau relaţia părinte — copil doar în termenii acfiunilor parentale; astăzi se 
consideră că trebuie luate în considerare şi credințele părinţilor dacă vrem să înțelegem 
dezvoltarea copiilor ( vezi Sigel 8& McGillicuddy-DeLisi, 2002). 


Caracteristicile sistemelor de credințe 


Oricine este responsabil de creşterea copiilor aduce cu sine un set de presupozitii – 
o “psihologie naivă” care va influența modul de interpretare a dezvoltării copiilor şi 
comportamentul lor faţă de copii. Aşa cum am văzut, există constrângeri temporale 
şi cuturale la nivelul acestor teorii, şi totuși în interionul acestor constrângeri oamenii 
pot să difere foarte mult în ceea ce priveşte credințele lor despre o serie de 
probleme. Să considerăm felul în care oamenii ar putea răspunde la întrebări precum 
următoarele: 


e "есе sunt anumiţi copii mai inteligenți decât alți» 
e Care sunt cauzele neadaptării emoţionale? 
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Сорш se nasc timizi sau devin astfel? 

e Ar trebui să existe diferențe între modalitatea de creștere a băieţilor şi cea a 
fetelor? 

e Av părinți vreun rol în performanța academică a copiilor? 


Întrebaţi fiind despre probleme de acest tip, se observa cu uşurinţă că adulţii au 
viziuni difente despre trăsăturile copiilor şi cauzele dezvoltării lor. Este evident şi 
faptul că, totuși, viziunile lor tind să fie asemănătoare pentru mai multe subiecre, de 
exemplu, ei nu abordează fiecare întrebare altfel, ci se bazează ре un sistem de 
credințe mai nuilt sau mai puţin coerent. 

Au fost elaborate o serie de scale pentru evaluarea acestor sisteme. Să luăm in 
considerare una dintre acestea ca exemplu — o scală cu 30 de itemi în care sunt puse 
întrebări ca și cele de mai jos, împreună cu răspunsuri alternative (Martin & Johnson, 
1992): 


Î: De ce sunt capabili copiii să inventeze poveşti? 

e A inventa este parte integrantă a copilăriei. 

e Profesorii şi părinţii încurajează şi promovează imaginaţia copiilor. 

e Imaginaţia lor se dezvoltă pe măsură ce еј se joacă cu alții şi rationeazi 
asupra obiectelor. 


Alegerea primului răspuns reprezintă o credinţă în importanța + marutării: copiii sunt 
destinaţi să dezvolte astfel de abilităţi pentru că acest lucru e în construcția lor. Al 
doilea aşază responsabilitatea pe umerii părinţilor: dezvoltarea are loc datorită felului 
în care sunt trataţi copiii. Al treilea răspuns pune accent pe rolul activ al copiilor, 
arătând că ceea ce determină apariţia unei noi abilități este participarea copiilor în 
activităţi relevante. Fiecare persoană alege răspunsul care і se pare cel mai 
convingător și, deoarece există o anumită consistență în alegerea răspunsurilor 
pentru diferite întrebări, putem să ne formăm o impresie despre asumpţiile fiecărui 
individ despre natura dezvokării copiluhui. 

Una dintre principalele diferente dintre sistemele de credințe se află pe axa 
înnăscut – dobândit. Astfel, la una dintre extreme avem acei indivizi care vor alege in 
mod repetat răspunsuri cum este primul din cele de mai sus, pentru că sunt convinşi 
că încă de la naştere copiii sunt programaţi să dezvolte anumite caracteristici in 
anumite momente din timp şi că rolul adulţilor în acest progres este minimal. De 
aceea, aceştia vor interpreta rolul pe care il au ca fiind unul de oferire de oportunități 
copiilor pentru a le dezvolta potenţialul înnăscut; dincolo de acest lucru, totuşi, ei se 
consideră ca neavând o influenţă activă şi fără putere arunci când lucrurile nu se 
petrec bine. La cealaltă extremă, sunt aceia care cred că la începutul vieţii copiii sunt 
ca o bucată de plastilină care trebuie modelată prin acţiunea adultului. Ei vor marca 
răspunsuri cum sunt cele de tipul al doilea, fiind convinşi că orice trăsături ar 
dezvolta copilul, acestea reflectă felul în care este crescut şi tipurile de experienţe la 
care este expus. De aceea, vinovaţi pentru eșecurile în dezvohare sunt părinţii, 
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profesorii, prietenii, televizorul şi alte influenţe externe, la fel cum tot aceşti factori: 
sunt responsabili şi pentru succesul în dezvoltare. De fapt, relativ puţine persoane se 
află fie la o extremă fie la alta a acestui continuum, majoritatea aflându-se între 
aceste alternative. Totuşi, este de aşteptat ca practicile de creştere a copiilor si; 
varieze în acord cu preconcepţiile părinților despre situarea cauzelor dezvoltări: 
copiilor: în interiorul copilului sau la nivelul influențelor externe. 


Influențe asupra dezvoltării copilului 


Sistemele de credinţe există în minţile oamenilor: ele sunt construcții mentale şi, in 
consecinţă, nu îi afectează direct pe copii. Acestea afectează comportamentul oamenilor 
îndreptat către copii; influența lor este aşadar indirectă, prin intermediul practicilor 
de creştere, iar acestea acționează asupra comportamentului copiilor si, astfel, asupra 
sistemelor de credinţe pe care le vor dezvolta copiii (vezi figura 2.1). 

De exemplu, să luăm în considerare un studiu despre efectele divorțului asupra 
copiilor (Holloway şi Machida, 1992). Există diferenţe foarte mari între copii în ceea 
ce priveşte modalitatea de răspuns la o astfel de experienţă; nu există dubii că sum 
influențe multiple care duc la aceste diferenţe, una dintre ele fiind tipul de mediu pe 
care părintele care are în grijă copilul îl creează pentru acesta, iar mediul, la rândul 
lui, este o funcţie a credinței părintelui în abilitatea sa de a controla evenimentele și 
nu de a fi controlat de ele. Tocmai acest lucru a fost descoperit şi în studiul 
menționă;. Unele mame credeau că ele erau responsabile pentru comportamentul 
copilului, $dica de ele depindea oferirea protecţiei împotriva distresului şi ghidarea 
copilului 'către maturitate. Aceste credinţe erau puse în practică: astfel de mame se 
asigurau că sunt impuse regulile gospodăriei, că sunt stabilite limite pentru compor- 
tamentul copilului şi că rutinele zilnice sunt bine stabilite. Copiii acestor mame aveau 
tendinţa de a fi mai bine adaptati: ei aveau mai puţine probleme psihologice şi de 
sănătate şi aveau o stimă de sine rezonabilă. Alte mame se considerau incapabile să 
exercite control în situaţia în care se aflau, simțindu-se neajutorate si marginalizate şi, 
de aceea, lipsite de abilitatea de a-şi proteja copiii de efectele negative ale divorțului 


Dezvoltarea 


comportamentală a 
copilului 


Sistemul de Practici parentale 
credințe de creştere a 
parentale copiilor 


Sistemele de 
credințe ale 
copilului 


Figura 2.1 ЖААР sistemelor de credinte parental cu practicile de creslere şi dewaltared copiilor. 
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Căminele acestora erau haotice şi viaţa de zi cu zi dezorganizată, iar, drept urmare, 
copiii acestora aveau cele mai multe dificultăţi de adaptare la viata de după divorţul 
părinților. Viziunea mamelor despre ele însele ca părinţi le determina așadar să 
adopte anumite practici în organizarea vieții copilului, care avea ca rezultat adaptarea 
copilului sau eșecul în adaptarea la aceste evenimente. 

Totuşi, relația dintre paşii acestei secvenţe nu este deloc una simplă. De exemplu, 
credinţele pe care le au oamenii despre copii reprezintă doar unul dintre multiplii 
dcterminanti ai comportamentului lor concret fata de copii: în particular, o serie de 
consideraţii de moment privind situaţia în care se află părintele și copilul va avea de 
asemenea un rol — са, de exemplu, problema imediată cu care se confruntă, 
comportamentul copiilor, prezenţa altora şi aşa mai departe. Într-adevăr, credinţele 
afirmate pot fi o justificare post-factum a acţiunii lor: săgeata dinspre credinţă spre 
practicile de creştere poate să meargă şi în direcţia opusă. $i totuşi, chiar faptul că 
credințele exprimă o orientare globală poate să însemne că ele sunt mai predictive 
pentru dezvoltarea copiilor decât orice acțiune patentală specifică. Dacă, de 
exemplu, ideea că este în primul rând robul părinților să stimuleze curiozitatea 
copiilor face parte din filosofia unui părinte, atunci acest lucru nu se poate face 
printr-o singură acţiune, ci doar printr-o istorie cumulativă de interacțiuni cu copilul. 
Dacă, dimpotrivă, părintele crede că există un impuls înnăscut al copiilor către 
curiozitate sau că este de datoria profesioniştilor, cum sunt profesorii, să stimuleze 
interesele copiilor, el va adopta o atitudine care poate avea efecte diferite, dar la fel 
de persistente în timp. La acest nivel isi exercită sistemele de credinţe influenţa. 
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Răspunsul la intrebarea “Ce este un copil?” se dovedeşte a nu fi unul simplu. Modul în 
care gândim despre copilărie depinde de o gamă întreagă de influenţe istorice, culturale $i 
personale. Din punct de vedere istoric, a existat un progres gradual de la o viziune despre 
copilărie centrată pe adult la una centrată pe copil. În epocile vechi, copiii erau văzuţi ca 
adulți în miniatură, fără nevoi diferite sau caracteristici proprii. Noţiunea conform căreia 
copilul ar avea nevoie de protecţie și de tratament special era puţin luată în considerare; 
în loc de aceasta, copilul era considerat proprietate a adultului şi de aceea exista o 
probabilitate mai mare ca el să fie supus maltratării. Noţiunea existenţei unor drepturi ale 
copiilor, pe care adulții trebuie să le respecte, este foarte recentă, şi ca urmare ideile 
contemporane despre copilărie diferă radical în mai multe privinţe de cele prevalente în 
alte epoci. 

Există şi astăzi o diversitate mare în privința imaginii noastre despre copilărie, atunci 
când comparăm diferitele părți ale lumii, care au tradiţii culturale diferite. Ceca ce este 
normal într-o socictate poate să nu fie acceptabil in alta, iar aceste diferente sunt evidente 
în practicile de creștere a copiilor de tipul vorbirii adresate lor, a felului în care sunt ţinuţi 
sau în care ne jucăm cu ei. Fiecarc societate „produce” aşadar copii cu caracteristici de 
personalitate care să se potrivească cu valorile ei. Putem să vedem cu uşurinţă acest lucru 
atunci când comparăm societăţile cu orientare individualistă cu cele colectiviste, respectiv , 
cele în care copiii sunt crescuţi pentru а valoriza auto-suficienţa versus cele іп care e 
| accentuată dependenţa reciprocă. 
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Chiar şi în interiorul unei societăţi, cum este cea occidentală, putem găsi diferenţe la 
nivelul conceptualizării copilăriei de către membrii acesteia. Cei mai mulți adulți au un 
sistem, mai mult sau mai puțin dezvoltat, de credinţe despre natura copilăriei şi despre 
rolul lor în dezvoltarea unui copil. Astfel, unii vor accentua influența potenţialului 
propriu al copilului, iar alții efectele practicilor de creştere a copiilor și a tehnicilor de 
educaţie utilizate de adulți. Credinţele afectează modul în care adulții se poartă cu copiii, 
iat aceste comportamente determină în schimb cursul dezvoltării copilului. 
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40 Inceputul vieții 


Povestea dezvoltării copilului nu începe la naștere, ci în momentul concepției 
acestuia. La naştere, copilul are deja 9 luni, perioadă în care s-au întâmplat multe 
lucruri relevante pentru a înţelege сс fel de ființă va deveni el. Din perspectiva unui 
părinte, naşterea poate să pară începutul; din perspectiva copilului, însă, este 
semnificativă continuitatea dintre viaţa prenatală şi cea postnatală. În momentul 
concepţiei, copiii primesc zestrea genetică ce se va constitui în una din marile 
influenţe asupra dezvoltării lor; în continuare, în timpul vieţii lor din uter se vor 
întâmpla o serie de lucruri care vor fi importante pentru dezvoltarea psihologică 
ulterioară. În paginile următoare, vom examina atât influenţele genetice, cât şi pe 
cele prenatale asupra dezvoltării. 


G mostenim? 


Unirea unui ovul feminin cu un spermatozoid masculin semnalizează apariția unei 
fiinţe noi şi unice. In acel moment, mama şi tatăl transmit acestei ființe o combinație 
particulară a materialului genetic, pe care individul o va reţine întreaga viaţă şi саге 


Cromozomii sunt 
structuri foarte mici, 
care au formă de 
beţişor şi care se \ 
găsesc în nucleul у 
fiecărei celule din \ 
organism, conţinând ` 
ADN-ul din care sunt 
compuse genele. 


Genele sunt unitățile 
transmiterii ereditare. 
Ele sunt formate din 
ADN și se găsesc în 
locaţii particulare pe 
cromozomi. 


Celulele sexuale 
(numite și gamefi) sunt 
ovulele femeii si 
spermatozoizii 
bărbatului, care se 
combină în timpul 
fertilizării. Spre 
deosebire de alte 
celule, acestea conţin 
23 de cromozomi în 
loc de 46. 


constituie fundamentul pe care se va construi personalitatea 
copilului. Doar de puţin timp am început să înțelegem câte ceva 
despre natura genelor şi rolul acestora іп modelarea 
comportamentului si să observăm că, în fond, puţine din ideile 
noastre despre ereditate și învăţare sunt eronate. 


Transmiterea genetică 


Complexitatea dezvoltării care începe în momentul concepției are 
într-adevăr proporţii formidabile. Ne începem viaţa са o singură 
celulă minusculă şi totuşi în acea celulă se află întreaga dotare 
genetică a individului. Ne transformăm în adulţi care posedă 
corpuri compuse din trilioane de celule, însă fiecare din aceste 
celule conţine același set de material genetic, format din 
cromozomi si gene. Celulele au propria lor capacitate de 
dezvoltare: ori de câte ori este necesară o nouă cclulă pentru 
creştere sau înlocuire de ţesut, o celulă din cele existente se divide, 
producând o copie carc conţine acelaşi material genetic. În stadiile 
timpurii ale creşterii, imediat după concepție, acest proces are loc 
foarte rapid, numărul celulelor dublându-se o dată la câteva оге. În 
timp, celulele se grupează, fiecare asumându-și o funcţie anume: 
unele ca parte a sistemului nervos, altele pentru a forma muşchii, 
altele са să devină oase şi aşa mai departe. În cele din urmă, se va 
forma în acest fel o fiinţă umană dezvoltată pe deplin. 

Nuclcul fiecărei celule, cu excepţia celui al celulelor sexuale, 
conţine un set identic de 46 de cromozomi — structuri în formă de 
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beţişor aranjate în perechi, una dintre perechi fiind transmisă de la mamă şi una de Ја 
tată (figura 3.1). Celulele sexuale (ovulul şi spermatozoidul) diferă prin faptul că au 
doar 23 de cromozomi; la concepție însă cele două seturi se combină pentru a oferi 
noului individ echipamentul complet de 46 de cromozomi. Genele sunt înşirate de-a 
lungul cromozomilor ca mărgelele unui sirag — acestea sunt particule chimice 
compuse din ADN, o moleculă ca un fir în formă de dublu helix. Genele, după 
ultimele estimări în număr de 30.000-40.000 în corpul uman, sunt unităţile de bază 
ale transmiterii ereditare, conţinând codul genetic pentru fiecare individ. Fiecare 
genă este relaţionată cu aspecte specifice ale unei trăsături particulare sau ale unui 
proces de dezvoltare — înălțime, greutate, culoarea ochilor, inteligenţă, schizofrenie, 
extraversiune si aşa mai departe, cu toate că relaţia dintre gene şi caracteristicile 
individuale poate prezenta o complexitate foarte variabilă. De exemplu, moştenirea 
unei trăsături fizice cum este culoarea ochilor este controlată de o singură genă; pe 
de altă parte, trăsăturile psihologice implică de obicei acţiunea coordonată a mai 
multor gene, adesea foarte multe: de exemplu, se estimează că inteligența depinde de 
cel putin 150 de gene diferite. Totuşi, penele nu sunt responsabile doar de 
caracteristici statice referitoare la înfăţişarea individului sau personalitatea lui, ci şi de 
cursul modificărilor ontogenetice. Astfel, emergenta unor abilități particulare, cum 
este momentul iniţierii mersului şi a vorbirii sau a pubertăţii, este în aceeaşi măsură o 
funcţie a planului genetic cu care venim pe lume. Deoarece fiecare genă se găseşte în 
acceaşi locaţie a unui cromozom anume la toți membrii unei specii, a devenit 
posibilă localizarea genelor responsabile pentru orice trăsătură specifică şi, într-adevăr, 


; Cromozomi 
Membrana celulei 
Membrana nucleului 


dimensiune 
aproximativa 
144.000 inch 


Figura 3.1 О себ, сш perechi de cromozomi (dimensiune aprox. //, 1000 inch). (1 inch = 2,54 см, at) 
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\ <= 
О luni 2 luni P 3 luni 5 luni 7 luni 
Postură Pieptul intinderea mâinii Stă în poală; Stă aşeza 
fetală ridicat şi eşec în apucare  Apucă obiectul singur 
9 luni 10 luni 13 luni 14 luni 15 luni 
Stă în picioare Mers în Urcă treptele Stă singur Umblă 
ţinându-se patru labe în picioare singur 


de mobilă 


Figura 3.2 Secuanpa achizifiilor osonfiale in {обага molorie Ў în Оль», 1994, р. 217. 
adaplar dupa Shirley, 1 933). 
oh 


s-a depts un efort international remarcabil in Proiectul Genomului Uman, pentru: 
specifica locaţia şi funcţiile tuturor genelor umane. La momentul potrivit, aces 
proiect va duce la un progres considerabil în abilitatea de a diagnostica bolik 
moştenite prin screening prenatal şi de a realiza, chiar când copilul e încă in bury 
mamei, modificări genetice prin tehnici precum înlocuirea genelor deficitare 
Eliminarea multor boli moştenite, incluzând unele forme de handicap mental, va Ё 
aşadar o posibilitate extraordinară a viitorului. 

Unele dintre genele noastre se referă la atribute comune tuturor indivizilo: 
umani: acestea asigură, de exemplu, faptul că fiecare membru al speciei dezvoltă în 
mod obişnuit un corp cu două mâini şi două picioare, cu un anumit tip de sister: 
nervos şi care devine matur din punct de vedere sexual la o anumită vârstă. El. 
asigură de asemenea şi parcurgerea anumitor secvenţe în ontogeneza: de exemplu 
dezvoltarea motorie a bebeluşilor, descrisă cu grijă la începutul secolului douăzeci de 
către pediatrii și psihologi, presupune o serie ordonată de momente cheie, car 
marchează apariția unor abilități precum controlul capului, şezutul, mersul în pam: 
labe, ridicarea în picioare, mersul şi aşa mai departe (vezi figura 3.2), ш 
predictibilitatea acestei secvenţe este determinată de un program genetic care se 
regăseşte la toți membrii specici care se dezvoltă tipic. Cu toate acestea, alte mesaje 
genetice se referă la aspectele care ne diferențiază ca indivizi şi fac din noi o 
persoană unică — aspecte cum sunt înfăţişarea fizică sau trăsăturile psihologice. 
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precum şi caracteristici precum viteza cu саке fiecare copil atinge punctele cheie ale 
dezvoltării motorii. Această unicitate este determinată de numărul incredibil de mare 
de combinaţii posibile între cei 23 cromozomi de la tată şi cei 23 de la mamă, 
împreună cu genele pe care le aduc cu ei, ceea ce are ca rezultat o paletă foarte largă 
de configurații diferite de caracteristici. Felul în care se combină este pur şi simplu о 
problemă de şansă — /oferia genetică al cărei produs finit suntem cu toţii. 


Tulburări genetice 


Pornind de la complexitatea transmiterii genetice, nu este de mirare că în cursul 

rocesului de formare a materialului genetic apar din timp în timp şi situaţii nedorite. 
În plus, unele tulburări sunt moștenite direct; genele aberante pot fi transmise de la 
părinți la copii, chiar dacă primii nu prezintă simptome observabile ale bolii. 
Prevalenta acestor probleme se dovedeşte a fi dificil de determinat; totuși, după 
unele estimări, doi din trei produşi de concepţie sunt avortati în mod spontan in 
primele săptămâni de sarcină, cauza majoră fiind anormalitățile genetice sau 
cromozomiale. Tulburările genetice pot avea numeroase forme, până în momentul 
de faţă fiind izolate 3.000, unele fiind identificate doar la anumite grupuri rasiale, iar 
altele fiind specifice unui sex sau altuia. Mai jos sunt câteva exemple ale celor mai 
frecvente tulburări: 


e Sindromul Down. Aceasta este una dintre cele mai cunoscute tulburări 
congenitale, având la un moment dat şi numele de Mongolism datorită 
înfățişării indivizilor afectaţi. Copiii cu acest sindrom prezintă dificultăți de 
învăţare de diferite grade şi, de cele mai multe ori, probleme vizuale, 
auditive și cardiace. Sindromul Down este un exemplu de aberaţie 
cromozomială, care se datorează unui accident întâmplător survenit în 
formarea cromozomului imediat după concepţie şi care rezultă în apariţia 
unui al treilea membru la perechea cromozomială 21. 

e Sindromul Klinefelter. Această tulburare se datorează unui cromozom în plus, 
însă în acest caz la perechea de cromozomi sexuali la care se atașează 
accidental un al treilea membru. Apare doar la bărbaţi şi devine evident 
după pubertate, moment în care individul nu dezvoltă caracteristici 
masculine ci începe să manifeste caracteristici feminine, cum ar fi creșterea 
sânilor şi lărgirea şoldurilor. Se manifestă de asemenea şi prin întârziere a 
inteligenţei verbale. 

e Sindromul Turner. Este tot o tulburare a cromozomilor sexuali, dar în acest 
caz la femei şi este cauzată de lipsa unui cromozom. Ca şi rezultat apare un 
eșec al dezvoltării caracteristicilor sexuale secundare şi sterilitatea. Ca şi în 
cazul sindromului Klinefelter, administrarea la pubertate de hormoni sexuali 
adecvaţi conduce la o înfăţişare mai tipică. 

e Fenilketonuria (sau PKU). Este o boală metabolică în cazul căreia copilul 
nu este capabil, din momentul naşterii, să proceseze aminoacidul fenilalanină 
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Tulburările genetice care se găseşte în lapte şi în alte feluri de mâncare. Dacă nu se 
de tip recesiv apar tratează, duce la retardare mentală; efectele bolii pot fi preveni- 
atunci când ambii på- te prin proceduri de screening după naştere si administrarea 
пп aduc aceeași genă 


recesivă, fără pene do- 
minante care să contra- 


unei diete fără fenilalanină. PKU este un exemplu de tulburare 
genetică de tip recesiv, ambii părinți fiind purtători ai genei 


сагеге вестак асбон defective care ргеуіпе procesarea normală а mâncării relevante. 


Cromozomii X şi Y 


sunt fragmente de 


ADN care determină 


e Boala Tay-Sachs. Este o boală degenerativă a sistemului nervos, 
care se manifestă prin pierderea progresivă a funcţiilor motorii şi mentale şi 
care duce de obicei la deces până la vârsta de cinci ani. Este întâlnită 
aproape exclusiv la copiii evrei «le origine est-europeană. Şi aceasta este с 
boală genetică de tip recesiv, în care lipseşte gena responsabilă de 
transformarea unui produs toxic în unul non-toxic la nivelul neuronilor. 
Fibroza chistiiă. De asemenea o boală genetică de tip recesiv, în cazul căreia 
copiilor afectaţi le lipseşte o enzimă care previne obstrucționarea plămânilor 
şi a tractului digestiv de către mucus. În trecut, puţini dintre cei care 
moşteneau această condiție supraviețuiau după adolescenţă; astăzi, са 
rezultat al diagnosticului timpuriu si al îmbunătățirii tratamentului, speranţa 
de viaţă este considerabil mai mare. 

Daltonismul. Presupune incapacitatea de a distinge culoarea roşie de cea 
verde şi apare mai ales la bărbaţi. Cauza acestei tulburări este o genă recesivă 
care se găseşte doar pe cromozomul Ж. Deoarece perechile de cromozomi 
femisini sunt doar de tip X, o genă deficientă pe unul din ei va fi compensată 
de gena funcţională de pe celălalt; doar dacă ambele suni 
deficiente va aparea daltonismul. Bărbații sunt mai vulnerabili 
pentru că, având un cromozom X şi unul Y, nici o genă 


sexul unui individ. corespondentă de pe cromozomul Y nu poate compensa 


deficitul genei de pe cromozomul X. 

Hemofilia. Cunoscută şi ca “boala sângerării”, se manifestă prin lipsa 
substanţei care determină coagularea sângelui şi din această cauză orice 
tăiere sau vânătaie poate duce la sangerare până la moarte. Este tot o boală 
sex-linkată, având frecvenţă mai mare la bărbaţi, iar mecanismele genetice 
care explică originile ei sunt similare cu cele de la daltonism. Cel mai 
cunoscut exemplu pentru această boală este reprezentat de anumite famili 
regale europene din secolul nouăsprezece, originea putând fi urmărită până 
la regina Victoria şi o genă deficientă spontan, pe care a moştenit-c 
probabil de la părinţii ei. Totuşi, nici ea, nici vreunul din descendenţii ei de 
sex feminin nu au dezvoltat boala, cu toate că unele au fost purtătoare; doat 
descendenţii masculini au fost vulnerabili la hemofilie. 


Există un avans considerabil în preventia şi tratamentul bolilor genetice de tipul 
celor de mai sus mai ales de când s-a înţeles mecanismul transmisiei — acest progres 
este partial rezultat al consilierii genetice în cazul părinţilor care prezintă un risc 
crescut pentru descendenţi cu defecte genetice, partial al metodelor mai bune de 
detectare a purtătorilor prin analiză de ADN, iar parţial se datorează dezvoltării 
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metodelor eficiente de tratament, ca şi în cazul PKU. Cu toate acestea, cel mai mare 
progres va fi făcut o dată cu identificarea locației şi identității tuturor genelor şi cu 
dezvoltarea metodelor de terapie genică, care vor asigura eliminarea acestor boli. 


fandscut şi dobândit 


Încercările de explicare a comportamentului uman s-au grupat mereu în jurul 
întrebării referitoare la factorul înnăscut și la cel dobândit. Suntem creaţi de aspectele 
ре сагс le moștenim, destinaţi de la început să ne comportăm conform unui plan 
inerent construcţiei noastre? Sau suntem modelati de orice experiență pe care o 
întâlnim după се ne naștem şi mai ales de cele din primii ani de viata? Au existat 
diferite mode în accentuarea unuia sau altuia, respectiv a factorului înnăscut sau a 
celui dobândit: la începutul secolului douăzeci, sativismul ега cel care domina іп 
teoriile psihologice; de la începutul anilor 1920, a devenit tot mai popular 
emvironmentalismul, care considera că dezvoltarea copilului este o funcţie aproape 
exclusivă a practicilor de creştere şi a atitudinilor parentale. Există numeroase dovezi 
privind faptul că anumite tipuri de părinți au anumite tipuri de copii: de exemplu, 
părinţii care pedepsesc tind să aibă copii agresivi sau este mai probabil ca mamele 
depresive să aibă fiice depresive, ori părinţii sensibili la nevoile copiilor sunt asociați 
cu copiii cu personalități echilibrate. Faptul că părinţii nu oferă doar un anumit 
mediu copiilor lor, ci și gene, nu ега luat în considerare. În orice situaţie argumentul 
apărea meteu în termeni de înnăscut saw dobândit, unul say celălalt. 

Abia în ultimii ani ne-am îndreptat de la presupuneri şi modă la Tieciokdawenedell | 

Ё ЙИ Be a isciplina geneticii 

cercetare riguroasă și date ştiinţifice. Acest lucru se datorează în mare comportamentale 
parte apariţiei geneticii comportamentale, care are ca scop investiga- investighează bazele 
rea factorilor genetici și a celor de mediu, precum şi а modului în care ereditare ale 
aceste două seturi de influenţe interacționează (pentm detalii, vezi comportamentului 
Plomin, DeFries, McClearn & Rutter, 1997). Trebuie să subliniem, uman şi animal. 


totuși, că studiile de genetică a comportamentului pot să explice doar 
diferenfele dintre indivizi, de exemplu, de ce o persoană este mai inteligentă decât alta, 
mai sociabilă sau mai predispusă la schizofrenie. Nu răspund însă la întrebări despre 
шихе, să zicem ale inteligenţei la nivelul speciei umane, respectiv in ce măsură este 
inteligența o funcţie a eredității în opoziție cu mediul, şi nu pot răspunde nici la 
intrebările referitoare la o persoană anume. Disciplina geneticii comportamentale se 
focalizează doar pe variabilitatea individuală şi pe motivele unicității umane. 
Investigaţiile de genetică a comportamentului utilizează două metode principale: 
studiile gemelare şi studiile de adopție: 


© Studiile gemelare presupun compararea gemenilor monozigoți şi dizigofi. Cei 
monozigoţi (MZ) se numesc astfel pentru că ei provin din acelaşi zigot 
fertilizat şi, ca urmare, au gene comune. Gemenii dizigoţi (DZ) provin din 
doi zigoţi si, de aceea, sunt la fel de asemănători din punct de vedere genetic 
ca și fraţii obişnuiţi, impărtăşind aproximativ 50 % din gene. Acest fapt ne 
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Tabel 3.1 Coeficienţii de corelație pentru inteligență și extraversiune la gemenii monozigoț 
(MZ) si dizigoți (DZ) crescuţi împreună și separat 


Gemeni М  GemeniMZ GemeniDZ Gemeni DZ 
(impreună) (separat) (impreună) (separat) 
Inteligență 0,80 0,78 0,32 0,25 
Extraversiune 0,55 0,38 0,11 - 


Corelaţiile sunt măsurători ale apropierii relației dintre două variabile, in acest caz scorunk 
obţinute la cele două teste de către gemeni. Cu cât coeficientul este mai aproape de 1, cu ati 
relația este mai strânsă. Astfel, scorurile gemenilor MZ de mai sus, fie crescuţi împreună К 
separat, sunt mai asemănătoare decât scorurile gemenilor DZ. 

Sursă: Adaptat după Pederson şi colab. (1992) şi Rowe (1993). 


oferă un experiment al naturii: pe de o parte, gemenii MZ şi DZ diferă di 
perspectiva gradului de asemănare genetică; pe de altă parte, ambele tipun 
împărtăşesc același mediu din momentul concepţiei: acelaşi uter, acelaș 
proces de naştere, aceeaşi familie. În consecinţă, dacă trăsăturile psihologia 
sunt influențate de ereditate, asemănarea dintre gemenii monozigofi а 
trebui să fie mai mare decât cea dintre gemenii dizigoţi; dacă însă ereditate: 
nu joacă пісі un rol, gemenii MZ nu ar trebui să бе mai asemănători десі 
cei DZ. Rolul pe care îl au factorii genetici şi cei de mediu poate f 
Veterminat şi mai acurat dacă avem posibilitatea de a studia gemeni MZ ў 
DZ care au fost separați la naştere si crescuţi în familii diferite. Tabelul 3. 
prezintă câteva date relevante; acestea indică faptul că şi atunci când gemeni 
monozigoți sunt crescuți separat ei se aseamănă din perspectivi 
caracteristicilor psihologice mai mult decât gemenii dizigoţi crescuţi it 
aceeaşi familie. În felul acesta, este scoasă în evidență importanţa eredității 

e Studiile de adopție ne oferă o altă formă de experiment natural pentru a sepan 
influența eredității şi a mediului. În acest caz, comparatia se realizează intr 
copii şi părinţii adoptivi în opoziţie cu cei biologici. Dacă, în cazul adopție 
imediat după naştere, copiii seamănă apoi cu părinții adoptivi mai muł 
decât cu cei biologici, factorii de mediu apar ca având influența primari 
asupra dezvoltării lor; dacă asemănarea este mai mare cu părinţii biologici 
în ciuda faptului că nu au avut nici un contact cu aceștia, sunt evidenția 
factorii genetici. După cum se poate vedea în tabelul 3.2, atunci când х 
aplică această metodă în studierea a două trăsături psihologice, cum suni 
extraversiunea și neutoticismul, este evidentă asemănarea mai mare 1 
copiilor cu părinţii biologici decât cu cei adoptivi. Cu toate că efectek 
genetice variază de la o caracteristică psihologică la alta, rezultatele studiilor 
de adopţie confirmă faptul că similarităţile părinte — copil, care de obica 
sunt puse pe seama efectelor socializării anterioare, sunt în mare parte o 
reflecţie a eredității. 
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Tabe! 3.2 Coeficienţii de corelație pentru extraversiune și neuroticism obținuți de la perechi 
de părinre (biologic şi adoptiv) — copil 


Pereche părinte biologic — copil Pereche părinte adoptiv — copil 
Extraversiune 0,16 0,01 
Neurnticism 0,13 0,05 


Sansa: Adaptat după Rowe (1993). 


Se pot desprinde două mari concluzii din datele obţinute cu aceste două metode. 
Prima ne arată că, în mod virtual, toate caracteristicile psihologice examinate 
prezintă о anumită influență genetică. Mărimea acestei influenţe variază de la о 
caracteristică la alta: aspectele cognitive precum inteligența generală, abilitatea 
spațială, abilitatea de citit-scris și dislexia se moştenesc într-o măsură mai mare decât 
cele de personalitate cum ar fi extraversiunea şi neuroticismul. Pe lângă acestea, au 
fost evidenţiate şi câteva diferenţe neaşteptate între sexe: de exemplu, alcoolismul 
prezintă influenţe genetice moderate la bărbaţi şi o influenţă neglijabilă la femei. O 
altă constrângere este aceea că nu toţi investigatorii ajung la aceleaşi rezultate; 
studiile gemelare și cele de adopție nu sunt de acord câteodată, indicând efectele pe 
саге metodologia poate să le aibă asupra rezultatelor. Totuşi, concluzia generală este 
clară: dacă dorim să înţelegem cursul dezvoltării copiilor şi cauza datorită căreia 
indivizii devin ceea ce sunt trebuie să luăm în considerare echipamentul lor ereditar 
şi să evaluăm măsura în care factorul genetic își exercită influența în determinarea 
comportamentului (vezi tabelul 3.3 pentru detalii). 


Tabel 3.3 Caractenstici psihologice investigate din perspectiva influențelor genctice 


Cognitie Comportament antisocial 

Inteligență generală Delincvenţă 

Abilităţi lingvistice Criminalitate 

Scris-citit Tulburarea de personalitate antisocială 

Dislexie (pentru o trecere în revistă, 

Abilitate spaţială vezi Rutter, Giller & Hagel, 1999) 
(pentru о trecere in revistă, vezi Plomin, 1990) 

Personalitate Psihopatologie 

Extraversiune Schizofrenie 

Neuroticism Autism 

Agresivitate Hiperactivitate 

Asumarea de riscuri (pentru o trecere in revista, 

Conservatorism vezi Rutter, Silberg, O'Connor 

Suma de sine & Simonoft, 1999) 


(pentru o trecere în revistă, vezi Loehlin, 1992) 
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Există însă şi о a doua concluzie pe сагс trebuie să o avem în minte. În fiecare 
situaţie în care au fost implicaţi factorii genetici, aceştia nu au fost răspunzători decât 
pentru o parte din variabilitatea individuală şi niciodată pentru toată. Chiar şi în cazul 
inteligenţei sau al schizofreniei, unde ereditatea joacă un rol substanţial, este evidentă 
importanţa factorilor de mediu. Din această cauză se pune problema factorului 
înnăscut şi a celui dobândit, nu a factorului înnăscut sau a celui dobândit. Cele două 
seturi de influenţe nu sunt în opoziţie, lucrând separat — dimpotrivă, această pereche 
interacționează aproape întotdeauna şi determină efectele împreună. 

Haideţi să analizăm câteva modalități în care ereditatea şi mediul cooperează. Un 
exemplu poate fi văzut în faptul că o anumită înzestrare genetică sporește 
probabilitatea ca oamenii dintr-un mediu particular să îl trateze pe individ într-un 
anumit fel. Un copil orientat spre exterior şi sociabil va atrage mult mai multe 
răspunsuri pozitive din partea celorlalți decât unul liniștit şi grav: chiar şi în primele 
luni de viaţă, bebeluşii activi şi care zâmbesc au şanse mai mari să atragă atenția 
decât bebeluşii pasivi şi, în consecință, primii vor fi încurajați în a căuta mai departe 
interacțiuni sociale, iar ceilalți descurajati. Astfel, tendinţa inițială este întărită prin 
intermediul răspunsului determinat la ceilalți. Ideea conform căreia copiii sun! 
modelati în totalitate de către comportamentul părinţilor este una simplistă; copiii isi 
determină în mare parte felul in care sunt tratați, datorită construcţiei inerente. Aşa 
cum a descoperit orice părinte cu mai mulţi copii, ceea ce funcționează cu primul nu 
merge іп mod necesar şi cu al doilea, pentru că fiecare este о ființă diferită şi are 
nevoie de tratare diferențiată. Copiii atrag neintenfionat tipul paticular de mediu care 
se potriveştâjcu natura lor. 

Un alt еу plu este oferit de tendința oamenilor de a selecta activ acele medi 
care se potrivesc cu genele lor. Copiii care se nasc cu un temperament care îi 
predispune la hiperactivitate şi agresivitate vor căuta compania altor copii similari, 
astfel încât vor avea oportunitatea de a se angaja în activități potrivite 
temperamentului lor şi de a-şi etala tendinţele genetice. In mod similar, copiii cate 
sunt prin natura lor timizi şi liniștiți vor alege cadre și colegi care să fie compatibili 
cu aceste caracteristici, întărind prin aceasta predispoziţiile lor. În cazul adulților 
putem face cu siguranţă afirmaţia că aceştia depun un efort considerabil de a-și alege 
medii adecvate — prietenii, partenerul de viață, meseria şi altele; 
Alegerea nigei. Este totuşi, chiar si copiii foarte mici realizează ceea ce numim alegerea 
procesul рп care nişei, pentru a acționa în medii care sunt în armonie cu 
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de medicare se înnăscute. Nici genele, nici mediul nu operează separat; cele două 
potrivesc cu predispo- funcţionează împreună pentru a influenţa dezvoltarea. Aşa cum 
zitiile lor genetice. putem vedea în caseta 3.1, această interacțiune apare chiar şi în 


cazul dezvoltării identității sexuale. 

Un alt aspect pe care trebuie să îl reținem este faptul că chiar caracteristicile 
puternic influențate de ereditate pot fi foarte afectate în condiții modificate de 
mediu. De exemplu, înălțimea este una din caracteristicile cele mai dependente репе- 
tic; cu toate acestea, ca rezultat al îmbunătăţirii nutriției, ea a crescut foarte mult in 
ultimii 100 de ani şi ceva. Acelaşi lucru se aplică şi în cazul vârstei instalării pubertăţii: 
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CASETA 3.1 


Bărbat sau femeie? Dezvoltarea identităţii sexuale 


Sexul nostru genetic este determinat în momentul concepţiei şi depinde de 
cromozomul spermatozoidului: X sau Y. Dacă este primul tip, copilul va fi din punct 
de vedere genetic femeie; dacă e al doilea tip, bărbat. Cromozomul sexual al ovulului 
este întotdeauna X, astfel încât femeile sunt caracterizate printr-o pereche de 
cromozomi sexuali XX, iar bărbaţii printr-o pereche XY. La şase săptămâni după 
concepţie începe diferenţierea sexuală, mesajul encodat în perechea de cromozomi 
XY determinând dezvoltarea testiculelor; după încă şase săptămâni, perechea XX 
duce în mod similar la dezvoltarea ovarelor. Faptul că suntem bărbaţi sau femei 
depinde așadar de procese biologice foarte timpurii. 

Cu toate acestea, identitatea sexuală pe care o avem în final poate fi influenţată şi 
de experienţele de viaţă, în particular de tratamentul parental. Acest lucru devine 
evident mai ales când examinăm anumite cazuri patologice, in care dezvoltarea 
sexuală a fost dramatic afectată. Aceste anormalitati și implicaţiile lor psihologice au 
fost descrise în detaliu de Money şi Ehrhardt (1972). Un caz izbitor este cel al unui 
băiat (unul din doi gemeni monozigofi) care la 7 luni şi-a pierdut penisul ca urmare a 
unei erori chirurgicale din timpul circumciziei realizate prin electrocauterizare. După 
o agonie considerabilă, părinţii au decis să trateze băiatul ca pe o fată, iar de la 17 luni 
i-au schimbat numele (John in Joan), hainele şi frizura ca să fie ca şi la fetiţe. Acest 
lucru a fost urmat la timpul potrivit de modificări chirurgicale și (la pubertate) de un 
tratament hormonal pentru a determina dezvoltarea caracteristicilor feminine. 

Drept urmare, Joan a dezvoltat repede atribute feminine şi a început să fie 
diferită de fratele ei geamăn. După Money şi Ehrhardt, acest lucru s-a datorat în mare 
măsură tratamentului parental - părinţii au îmbrăcat-o în rochii cu volanase, oferindu- 
i brățări şi fundiţe şi incurajand-o să ajute la treburile casnice. Spre deosebire de 
fratele ci, fata a devenit îngrijită şi ordonată, interesată de haine, mândră de părul ei 
lung și cu înfăţişare delicată, iar în timp ce fratele ei prefera jucăriile “masculine”, ca 
maşinile şi armele, ca se juca cu păpuşi şi cu alte jucării “feminine”. Şi totuşi, 
feminizarea era departe de a fi completă. Joan сга băiețoasă, cu multă energie fizică şi 
cu un comportament dominator în jocul cu alţi copii, jucându-se de regulă cu Басі 
— probabil datorită expunerii prenatale la hormoni sexuali masculini. Ea respingea tot 
mai mult hainele şi jucăriile care îi crau oferite şi, mai ales de la 9-10 ani, a început să 
aibă probleme de identitate severe, centrate pe înfăţişarea сі întrucâtva masculină şi 
pe preferinţele pentru ocupațiile masculine. Aşa cum arată rapoartele de mai târziu 
(Diamond & Sigmundson, 1997), aceste probleme au devenit pe parcurs atât de 
severe încât s-a decis să se recurgă la reinversarea sexuală şi, prin intermediul 
mijloacelor chirurgicale şi hormonale, fata a redevenit băiat, schimbându-şi numele în 
John. În consecință, John a devenit mult mai fericit şi mai împăcat cu sine, ajungând 
un tânăr atractiv şi bine dezvoltat, iar la 25 de ani s-a însurat cu o femeie mai în 
vârstă, pe ai cărei copii i-a adoptat. 
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Au existat şi alte astfel de cazuri în care identitatea sexuală a fost atribuită 
arbitrar sau în opoziție cu sexul genetic al copilului (vezi Golombok & Fivush, 1994). 
Acestea includ așa-numiții pseado-hermajrodifi, adică indivizii născuţi cu organe genitale 
ambigue care pot fi crescuți apoi бе ca bărbați, fie ca femei, în funcție de dorinţa 
părinţilor. În cele mai multe cazuri copiii au dezvoltat o identitate psihologică în 
acord cu sexul care le-a fost atribuit, însă nu putem generaliza cu uşurinţă în privinţa 
rolurilor eredității şi a mediului Pe de o parte, atribuirea identității sexuale trebuie să 
fie completă la vârsta de 3 ani; după aceea, acest lucru devine tot mai dificil. Pe de 
altă parte, practicile parentale de creştere a copiilor sunt rareori identificate ca unică 
influenţă, fiind de regulă asociate cu tratament hormonal, ceea ce duce la dificultatea 
de a separa rolurile factorilor psihologici şi biologici. Ceea се putem concluziona este 
că atât ereditatea cât şi mediul joacă un rol şi că, în circumstanțe normale, cele două 
seturi de influenţe acționează în tandem pentru a determina dezvoltarea identității 
sexuale. 


şi aceasta este puternic influențată de înzestrarea genetică, şi totuşi, probabil tot 
datorită unei nutrifii mai bune, copiii de azi ating această vârstă mult mai devreme 
decât mai demult. Putem aşadar să concluzionăm că influenţa genetică nu exclude 
deloc influenţele mediului. 


Realitate şi mit despre gene 


În ultimii ani, progresul ştiinţific în ceea ce priveşte înţelegerea construcției noastre 
genetice a fost impresionant şi există toate semnele că ascensiunea va continua 
(Rutter, 2002). Printre nespecialişti rămân totuşi multe conceptualizări eronate, atât 
despre natura şi funcţionarea genelor, cât şi despre implicaţiile pe care le poate avea 
progresul cunoaşterii la nivelul înţelegerii dezvoltării umane. Am putut să vedem 
deja acest lucru în credința conform căreia ereditatea şi mediul ar fi influențe 
separate, când ele acţionează de fapt împreună. Există însă şi alte credinţe greşite, asa 
că vom analiza câteva din cele mai uzuale astfel de mituri şi datele dovedite care le 
corespund. 


е Мі: Genele reprezintă cauza comportamentului. 
Realitate: Influenţa genelor asupra comportamentului nu este niciodată atât 
de directă cum apare în afirmaţia de mai sus. Genele sunt structuri chimice 
care au efecte chimice asupra organismului şi influenţează comportamentul 
prin intermediul efectelor asupra răspunsului pe care organismul îl dă 
mediului. De exemplu, nu există gene pentru neuroticism, cu toate că există о 
serie de date care arată că această caracteristică este influențată genetic: mai 
degrabă, efectele genetice asupra comportamentului nevrotic pot să aibă h 
bază un sistem nervos foarte sensibil la stres. La fel, nu există gene pentr 
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alcoolism: factorii genetici pot să afecteze într-un anumit fel sensibilitatea 
organismului la acool In acest fel, toate relațiile dintre gene şi 
comportament sunt indirecte. 


Mir: Fiecare trăsătură psihologică este asociată cu operarea unci anumite 
gene. 

Realitate: În afară de câteva tulburări monogenice precum PKU, menţionată 
mai sus, nu se cunosc trăsături psihologice care să fie relaţionate cu o 
singură genă. Dimpotrivă, aceste caracteristici sunt atât de complexe încât 
este mai probabil ca ele să depindă de acţiunea unui număr foarte mare de 
pene care să funcționeze în grup. Mai mult, orice genă singulară poate afecta 
mai multe aspecte psihologice diferite; aşadar, legătura genă-comportament 
nu este deloc una simplă. 


Mit Progamele genetice controlează apariţia achiziţiilor esenţiale ale 
dezvoltării într-o secvenţă tipică şi la anumite vârste. 

Realitate: Acest lucru este doar partial adevărat. De exemplu, achiziţiile 
precum cele din dezvoltarea motorie timpurie (controlul capului, şederea, 
târârea, poziţia verticală, mersul şi altele) sunt puse în funcţiune de un ceas 
genetic. Cu toate acestea, acel ceas poate fi afectat de evenimente din mediu: 
dacă un copil este crescut în condiții de deprivare, aceste achiziţii sunt 
dobândite mult mai târziu decât în alte condiţii. Nici secvenţa apariției 
achiziţiilor nu este invariabilă - ea poate să бе deviată datorită lipsei de 
oportunități din partea mediului. 


Mit Condiţiile determinate genetic nu pot fi modificate. 

Reatitate: Credința că aspectele moştenite ar fi imposibil de modificat, în 
timp ce toate caracteristicile dobândite sunt modificabile, este o credinţă 
falsă. Nici una din extremele acestei dihotomii nu este adevărată: asa cum 
am văzut în cazul PKU, o boală moştenită poate fi tratată şi vindecată 
complet, în timp ce unele cazuti de fobii ne arată că unele comportamente 
dobândite pot fi foarte rezistente la extincţie. Concepţia fatalistă conform 
căreia ereditatea este ceva imposibil de influenţat (așa cum spune vorba din 
popor: “genele sunt destinul”) nu se susține. 


Miz: Caracteristicile genetice se manifestă la fel la nivelul generaţiilor 
succesive. 

Realitate: Condiţii precum hemofilia se manifestă de-a lungul generaţiilor, dar 
aceasta nu înseamnă că fiecare generaţie este afectată. Părinţii pot fi doar 
purtători și vor transmite boala copiilor lor, nemanifestând simptomele ei 
înşişi. In mod similar, autismul este o condiţie determinată genetic şi totuşi 
părinţii copiilor cu autism prezintă atât de rar orice anormalitate psihologică 
încât mult timp s-a crezut că autismul ar fi cauzat de factori de mediu, cum 
at fi atitudinile parentale — o asumpfie care astăzi se ştie că este greșită 
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Mit: Influențele genetice se diminuează odată cu înaintarea în vârstă. 

e Realitate: Ideea că factorii ereditari ar exercita o influență mai mare asupra 
dezvoltării în primii ani şi apoi s-ar atenua datorită factorilor de mediu este 
foarte răspândită şi totuși falsă. Este posibil să fie aşa pentru anumite 
caracteristici, pentru altele însă nu. De exemplu, există dovezi care arată că 
în explicarea diferenţelor dintre copii, în ceea ce priveşte inteligenţa, factorii 
genetici devin mai importanţi pe măsură ce aceştia cresc. In orice caz, 
anumite caracteristici determinate genetic apar relativ târziu în dezvoltare, 
de exemplu vârsta la pubertate; în mod similar, anumite tulburări genetice: 
nu se manifestă decât în copilăria târzie sau în petioada adultă. 


e Mur: Genetica se referă doar la ereditate şi nu ne spune nimic despre mediu. 
Realitate: Studiile de genetică а comportamentului pot să contribuie în mare 
măsură şi la avansul cunoaşterii despre influenţele mediului. În primul rând, 
ele ne-au arătat interacţiunea strânsă dintre ereditate şi mediu; în al doilea 
rând, pot să estimeze contribuţia relativă a celor doi factori la dezvoltare; în 
ultimul rând, ele pot să analizeze părţile componente ale influențelor de 
mediu. Mai ales ultima posibilitate a atras atenţia, geneticienii identificând o 
distincție utilă între două tipuri de influențe de mediu: “Ampdridsite și 
neimpărlăşite. Primul tip reprezintă aspectele comune tuturor copiilor dintr-o 
familie: clasă socială, vecinătate, numărul de cărți din casă, etc.; al doilea tip 
ste unic pentru ficare copil din familie, de exemplu, ordinea la nastere, 
розни părinţilor pentru unul dintre copii, boli şi accidente, etc. Această 

stinctie este semnificativă deoarece există date care arată că influenţek 
neîmpărtăşite sunt la fel de importante pentru cursul dezvoltării ca şi cele 
împărtăşite, acestea din urmă fiind mult studiate în ultimul timp. Se pare că 
în mod ironic, genetica ne spune la fel de multe despre mediu ca şi despre 
ereditate. 


De ha concepție & naşlere 


În timpurile vechi in China şi Japonia, se considera că la naştere copiii au 1 an. Într- 
un fel acest lucru pare mai apropiat de realitate decât felul nostru de a calcula vârsta 
pentru că în perioada іп care copilul este în uter se întâmplă o mulțime de 
evenimente care modelează dezvoltarea copilului. Din punct de vedere fizic, гаш 
modificărilor din această perioadă este in multe privințe mai mare decât în orice ali 
moment al vieţii, însă şi din perspectivă psihologică viața prenatală este extrem de 
relevantă pentru descifrarea rezultatelor dezvoltării. 

Dintotdeauna, ceca ce se întâmplă în interiorul uterului şi felul în care acele 
evenimente afectează copilul nenăscut încă au constituit un subiect central а 
miturilor populare. Poziţia planetelor, aplicarea magiei, influența demonilor sunt 
doar câteva din forţele care au fost evocate ca fiind factori determinanţi ai dezvoltări 
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prenatale. În zilele noastre, avem la dispoziţie câteva tehnici foarte sofisticate pentru 
a găsi date mai obiective, prin care am dobândit imagini statice ale fătului și chiar 
filme care пс arată, de exemplu, gradul în care copilul nenăscut încă este capabil, cel 
puţin in ultimele stadii ale sarcinii, de mişcări destul de avansate: sugerea degetului, 
mişcări care mimează mersul, expresii emoţionale, etc. Cercetarea modernă poate să 
evidentieze de asemenea felul in care fătul este afectat de diferite evenimente din 
mediul extern, căci şi în acest caz folclorul a generat tot soiul de fantezii cum ar fi 
credinţa că mamele care ascultă multă muzică în timpul sarcinii vor da naştere unor 
genii muzicale. Astfel, nutriția, drogurile /medicamentele, fumatul, alcoolul şi (mai 
controversat decât celelalte) stresul trăit de mama însărcinată sunt considerați astăzi 
factori care afectează dezvoltarea copilului — în unele cazuri producând efecte 
negative pe o perioadă foarte lungă sau chiar permanent, cum a fost în cazul 
tragediei cauzate de thalidomidă şi consecinţele acesteia. 

Astfel de efecte denotă faptul că uterul nu este deloc un mediu total securizat — 
un fel de fortăreață care apără copilul de influenţele externe. Este adevărat că aceste 
influenţe sunt transmise de mamă, dar o astfel de transmitere demonstrează că încă 
înainte de naştere mama arc un rol crucial în determinarea tipului de individ în care 
se va transforma copilul ei. Trebuie totuşi să nu uităm că influența este una 
reciprocă: mama afectează fătul, dar şi fătul afectează mama. Aşa cum apare clar 
exprimat la Hytten (1976): 


“Fătul este un egoist şi nicidecum un mic dependent tandru și fără ajutor cum ar 
crede cu drag mama. De cum se implantează în peretele uterin începe să se asigure 
că nevoile lui sunt servite, indiferent de inconvenientele pe care le-ar putea cauza. 
El realizează acest lucru alterând aproape total fiziologia mamei, de obicei jucându- 
se cu mecanismele de control.” 


Se parc că reciprocitatea influenţei dintre copil şi cel/cea care are grijă de el este 
la fel de importantă în viaţa prenatală ca şi după aceea. 


Stadii ale dezvoltării prenatale 


Din motive descriptive, perioada de 9 luni a sarcinii este adesea împărțită simplu în 
trei părți egale sau érimestre. Totuşi, din perspectiva dezvoltării, o diviziune mai utilă 
este in trei stadii distincte, cu durată variabilă, şi anume stadiul germinal, stadiul 
embrionar şi stadiul fetal. 


1 Stadiul germinal 


Acesta durează aproximativ 2 săptămâni şi anume de la concepţie până la 
implantarea celulei-ou în peretele uterin. Їп acest răstimp, celula inițială care for- 
mează 1а început individul se divide în două, după care fiecare celulă nouă se divide 
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Figura 3.3 Сомава proporțională a corpului uman din perioada prenatal d până & malturilale. 


la rândul ei şi tot aşa mai departe. Acest proces de multiplicare continuă cu o 
rapiditate extraordinara şi va transforma, în cele din urmă, celula inițială într-o fiingi 
vie. La їпсер, celulele sunt nediferenţiate, însă înaintea încheierii stadiului germinal 
ele încep să'își asume roluri particulare pe care le vor juca mai departe ca parti ale 
corpului, formând organe, membre şi sisteme fiziologice. 


2 Stadiul embrionar 


Acesta continuă încă aproximativ 6 săptămâni, timp în care se formează tot mai 
multe celule, fiecare servind o funcţie particulară şi rezultând în formarea măduvei 
spinării, a organelor majore de simţ, a braţelor şi picioarelor şi în formarea incipientă 
a unor organe ca inima şi creierul. Sunt prezente şi degetele de la mâini şi picioare, 
diferite părţi ale gurii, limba şi pleoapele. La sfârșitul acestui stadiu embrionul are 
doar 2,5 cm, dar la nivelul înfățișării se află deja pe drumul recunoaşterii sale ca fiinţă 
umană. La nivelul proporţiilor însă este foarte diferit de fiinţa care va fi în final: 
capul este mult mai mare raportat la corp decât va fi la vârste ulterioare (figura 3.3). 
În plus, organele îşi preiau acum funcţiile lor diferite; inima poate să bată, stomacul 
poate produce suc gastric, iar rinichii pot să filtreze sângele. Cu toate acestea, în 
timpul acestei etape de formare rapidă de organe vitale şi părți ale corpului, 
organismul devine foarte vulnerabil la efectele negative ale anumitor factori externi; 
este perioada de risc major pentru rubeolă, care poate duce la lezări definitive ale 
creierului şi ochilor, cauzând handicap mental şi orbire. Şi în cazul thalidomide: 
medicamentul care a determinat malformații severe ale membrelor în dezvoltare 
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ducând la naşterea unor copii fără mâini sau picioare, acesta a fost administrat 
mamelor în perioada embrionară a sarcinii pentru a înlătura greața de dimineață. 


3 Stadiul fetal 


Această perioadă, care durează 7 luni, este martora unei imense creşteri în înălțime 
(de la 2,5 cm la 53 cm) şi în greutate (de Ја câteva zeci de grame la aproximativ 3 kg). 
Mare parte din dezvoltarea care are loc este legată de creșterea și desăvârșirea 
diferitelor părţi ale corpului și a organelor care au apărut іп primele două luni; astfel, 
se formează oasele, începe să crească părul, se dezvoltă organele senzoriale, cum 
sunt ochii, urechile si mugurii gustativi, iar în aproximativ în a 28-a săptămână de 
viață intrauterină sistemul ncrvos, cel circulator şi cel respirator sunt capabile să 
susțină о existență independentă în cazul unei nașteri premature. Mult înainte de 
naștere copilul isi face simțită existența, mama simțind mișcările copilului de la 
aproximativ 16 săptămâni, în curând acesta fiind capabil să îi administreze lovituri 
viguroase. Aceasta se întâmplă in timp ce fătul își exersează membrele, pentru că în 
primele luni ale stadiului fetal el este capabil să se întoarcă din față in spate şi chiar să 
execute tumbe; doar mai târziu fătul devine mai puţin activ, pentru că devine prea 
mare pentru a avea suficient loc in uter. Toate aceste mişcări, care pot fi observate 
cu ajutorul ecografiei, sunt spontane: cle sunt semne ale dezvoltării rapide a 
creierului, care devine tot mai apt să preia conducerea acţiunilor bebeluşului 


Influențele mediului asupra dezvoltării prenatale 


În primele stadii ale perioadei fetale are loc dezvoltarea cea mai accelerată a 
creierului şi atunci este momentul în care fătul este cel mai susceptibil la influenţele de 
mediu transmise de mamă. Acest lucru devine evident, câteodată chiar 
tragic, dacă ne uităm la efectele teratogenilor — substanţele înghiţite de Factorii teratogeni 
mamă cate traversează placenta şi afectează în mod negativ dezvoltarea sunt substanţe precum 
prenatală, cauzând malformații şi probleme fizice şi psihologice alcoolul sau cocaina, 
persistente (æra înseamnă in limba greacă monstru — о asociere Cate traversează 
nefericită, саге însă exprimă groaza cu care au fost întâmpinate astfel de е as 
efecte atunci când încă erau foarte uzuale şi imposibil de prevenit, find Jezvoltarea сиј. 
motiv pentru multe superstiții). 

Cei mai cunoscuţi factori teratogeni pot fi grupaţi în trei categorii: 
droguri, boli şi nutriție. 


1 Drogurile 


e  A/coolul. Efectele negative ale consumului de alcool în perioada sarcinii au 
fost evidenţiate în anii 1970, atunci când un grup de cercetători americani au 
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identificat un set de simptome fizice şi mentale caracteristice copiilor 
născuți de mame alcoolice, simptome reunite sub numele de sindromul 
alcoolic fetal (Коега alcohol syndrome - FAS ). La nivel fizic, copiii născuţi 
cu FAS au :cap mic si îngust si o configuraţie specifică a feţei, cu distanță 
mare între ochi, nas scurt, maxilar slab dezvoltat şi au o statură mai mică 
decât normele de vârstă. Din perspectivă psihologică, cel mai accentuat 
simptom este întârzierea mentală si, cu toate că nu este de obicei o retardare 
severă, FAS a devenit una dintre cele mai cunoscute cauze ale retardării 
mentale. Sunt prezente şi alte semne ale disfuncției sistemului пегусѕ 
central: hiperactivitate, câmp atensional redus, tulburăn de somn si 
funcţionare deficitară a reflexelor. În consecinţă, există puţine dubii despre 
efectele nocive asupra fătului ale alcoolului care traversează placenta, atunci 
când acesta este consumat în cantităţi mari în timpul sarcinu. În timp ce 
FAS apare: la copiii cu mame care se găsesc la nivelul superior al 
consumatorilor de alcool (primii 5-10%), rezultatele privind efectele 
consumului moderat sau scăzut de alcool (consumul social de alcool) sunt 
controversate. Şi în aceste ultime cazuri există date care arată că fătul poate 
fi afectat silica aceste efecte, chiar dacă sunt mai moderate, se regăsesc in 
copilăria târzie (vezi caseta 3.2). 

Tutunul. Copii născuți de mame care fumează mult au o mărime 
semnificativ mai mică decât ceilalți. Acest fenomen apare pentru că nicotina 
produce constrictia fluxului sangvin către placenta, reducând astfel aportul 
nutritiv către făt. De asemenea, cu cât mama fumează mai mult în perioada 
sarcinii, cu atât sunt mai mari şansele ca bebelușul să se nască prematur, iar 
prematuritatea (aşa cum vom vedea mai jos) poate să determine o serie de 
probleme fizice st comportamentale. In comparatie cu alcoolul, nicotina nu 
are consecinţe atât de dramatice, mai ales pe termen lung. Totuși, există 
studii care au evidenţiat o incidență mai mare a problemelor 
comportamentale şia dificultăților de învățare la copiii care au mame саге 
au fumat în'timpul sarcinii, efectele crescând proporţional cu cantitatea de 
nicotină consumată. 

Cocaina. Bebeluşii consumatorilor de cocaină sunt expuşi unui risc serios 
farsi de numeroase probleme. Acestea includ: naşterea de copii morni 
naştere prematură, greutate mică la naștere, moarte neașteptată în timpul 
somnului 31, mai mult, dizabilicasi neurologice care determină probleme de 
atenţie şi dificultăţi de î învățare. Adesea este dificil să ai grijă de astfel de 
bebeluşi încă de la început: sunt iritabili şi foarte agitaţi, sunt greu de liniştit, 
nu reuşesc să îşi stabilească un patern regulat de somn și nu intră în inter- 
acțiuni sociale. Nu este deloc ușor pentru o mamă să stabilească o relaţie cu 
un asttel de copil: de exemplu, tendința copilului de a o întâmpina cu ochiu 
închiși sau ¢u privirea in altă parte devine cu greu un stimulent pentru 
interacțiuni Viitoare, iar inabilitatea de a se juca în mod susţinut se adaugă la 
frustrarea mamei. În acest fel, se adaugă efectelor adverse iniţiale un ciclu de 
interacțiuni mamă-copil nesatisfăcătoare, care va antrena efecte secundare. 
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| CASETA 3.2 


Are „consumul social” de alcool în timpul sarcinii 
efecte negative? 


Efectele consumului excesiv de alcool asupra copilului nenăscut au fost clar stabilire, 
însă există O anumită reținere în a accepta că şi consumul ocazional pcate fi nociv. 
Studiul Longitudinal Prospectiv Seattle privind alcoolul şi sarcina, с investigaţie 
impresionantă realizat pe scară largă în Statele Unite, a ajuns la rezultate 
convingătoare în privința acestei probleme (așa cum a fost publicat de pildă în Olson, 
Streissguth, Sampson, Barr, Bookstein & Thiede, 1997; Streissguth, Barr & Sampson, 
1990). 

A fost intervievat un eșantion de aproximativ 500 de femei însărcinate, in 
perioada de mijloc a sarcinii, pentru a stabili consumul lor uzual de alcooi, atât înainte 
de sarcină cât şi în timpul acesteia. Mai puţin de 1% aveau probleme majore legare de 
consumul de alcool, iar 80% au admis că au consumat ocazional în timpul sarcinii. 
Întrebările se refereau și la consumul de tutun, cafea și droguri. După naştere, copiii 
au fost evaluaţi în primele 2 zile de viață și apoi din nou Ја 8 si 18 luni și la 4, 7 şi 14 
ani. În fiecare din aceste momente, copiii erau evaluagi printr-o gamă largă de teste 
neurologice și psihologice. 

S-au identificat chiar de la început efectele adverse ale consumului prenatal de 
alcool, chiar dacă acesta a avut loc-foarte гаг, aşa cum s-a întâmplat la majontatea 
mamelor. La naștere, bebelușii expuș? anterior la alcool aveau o probzbilitate mai 
mare de a prezenta dificultăți respiratoni și de a avea o frecvență cardiacă mai puţin 
stabilă, iar pe parcursul următoarelor 2 zile, dădeau dovadă de lene mai mare, supt 
mai puţin viguros şi diferite disfuncţii ale sistemului nervos central. În primii ani de 
viata, atât dezvoltarea motone cât și cea mentală erau uşor întârziate, iar de la 4 ani a 
devenit clar faptul că copiii expuși prenatal la mai mult de 29 g de alcool pe zi (cam 
două băuturi) aveau scoruri putin mai mici la testele de inteligență decât copiii 
mamelor care nu au băut deloc. Diferenţa, de aproximativ 7 puncte IQ, ru era mare, 
dar era persistentă și “dependentă de doză”, adică gradul deficitului era direct legat de 
cantitatea de alcool consumată de mamă. De la 7 ani, deveneau evidente о ѕепе de 
probleme de învăţare, observare mai ales în performanţe scăzute la citire $: aritmetică, 
care erau asociate cu un patem de consum compulsiv de alcool, respectiv 
consumarea de către mamă а mai mult de cinci băuturi la orice ocazie în timpul 
perioadei timpurii a sarcinii. Probabil că diferitele probleme cognitive reflectau 
dificultățile copiilor de a-și menține atenția, deoarece testele de vigilență indicau 
prezența unei scăderi relarionate cu alcoolul în atenţia si în răspunsul la stimuli - о 
problemă observată imediat după naștere în reacțiile bebelușului la lumini si sunete şi 
în timpul mai lung de care aveau nevoie pentru a apuca sfârcul. Este așadar probabil 
că diferitele sechele de la vârsta şcolară să își aibă originea într-o deficiență organică 
de bază a sistemului nervos central. 
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Probabil cel mai semnificativ este faptul că și în adolescență pot să fie identificate 
anumite probleme la copiii care au fost expuși prenatal la doze relativ mici de alcool 
Unele dintre acestea au fost asociate cu procesarea lentă sau ineficientă de informatie 
și se reflectă de aceea în performanța școlară; altele se referă la efecte indirecte 
precum imagine de sine negativă şi comportament antisocial. Bineînţeles că nu 
fiecare copil expus prenatal la alcool a prezentat deficite; cu toate acestea, reiese clar 
din acest studiu că o astfel de expunere, chiar la niveluri din regiunea consumului 
social de alcool, duce 1а riscuri pentru funcţionarea adaptativă normală a copiilor încă 


de la naştere. 


2 Boli 


Rubeo/a. Aşa cum am văzut deja, rubeola (sau pojarul german) este cea mai 
periculoasă, dacă este transmisă în primele săptămâni ale sarcinii. Ea poate 
să ducă la orbire, surditate, handicap mental, defecte cardiace şi alte 
probleme serioase, reprezentând unul dintre cei mai periculoși agenţi pe 
care îi poate întâlni copilul nenăscut. Din fericire, acest pericol este 
cunoscut şi este posibilă prevenirea apariţiei lui prin vaccinarea femeilor în 
copilărie. 

SIDA. Femeile infectare cu virusul HIV prezintă un risc crescut pentru 
transmiterea virusului la copilul pe care îl poartă. Rata transmisiei este 
estimată a fi între 12 şi 30 %, însă nu se cunosc cauzele pentru care unii 
copii nu se infectează in timp ce alții da. A avea o mamă cu SIDA determină 
prematuritate și greutate mică la naştere; de asemenea, aceşti copii sunt 
expuşi riscului de a contracta boli infecțioase serioase în primul an de viaţă, 
cum ar fi pneumonia. Conform unor statistici din SUA, SIDA reprezintă 
astăzi a şaptea cauză a mortalităţii la copiii cu vârsta până la 4 ani. 


3 Nutrifia 


Subnutritia. Fărul depinde in totalitate de mama sa pentru dobândirea hranei: 
hrănirea mamei îi determina în mod crucial creșterea şi dezvoltarea. Atunci 
când fătul nu obține o cantitate suficientă de elemente nutritive, el va 
încerca să le obțină direct din corpul mamei: de exemplu, dacă nu i se oferă 
suficient calciu prin ingestia de alimente a mamei, fătul îl va obţine din 
oasele mamei. În situaţii de malnutnyie cronică, rezervele nutritive personale 
ale mamei vor scădea și vor determina probleme la nivelul fătului. Acest 
lucru a fost sugestiv demonstrat printr-un “experiment al naturii” care a 
avut loc în 1944 în timpul celui de al doilea război mondial, când, prin 
întreruperea aprovizionării cu alimente, trupele naziste au determinat 
foamete în Olanda, cauzând la scară largă malnutriție şi aproape înfometare. 
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Efectele acestei experienţe au fost apoi monitorizate îndeaproape şi s-a 
observat că efectele depindeau mult de perioada de sarcină în care a apărut 
foametea. Dacă perioada cea mai grea de înfometare a fost trăită în primul 
trimestru, de exemplu în perioada critică pentru creșterea creierului, fetuşii 
prezentau o probabilitate de două ori mai mare de a avea probleme la 
nivelul sistemului nervos central, cum ar fi spina bifida si hidrocefalie, sau 
de.a se naște morţi. Dacă aceasta survenea in trimestrele al doilea si, mai 
ales, al treilea, bebeluşii aveau şanse mari de a se naște cu o greutate sub cea 
normală; totuși, O data ce populaţia a fost aprovizionată cu alimente după 
eliberare, bebeluşii au câştigat în greutate și au dat dovadă de o creştere 
normală, nu numai fizică, ci si mentală. Băieţii mamelor subnutrite au fost 
evaluați la 19 ani în vederea îndeplinirii serviciului militar, iar aceștia 
prezentau o dezvoltare normală: nu au fost observate efecte pe termen lurg 
ale experienţei prenatale. Totuși, a apărut un efect interesant și neaşteptat: se 
pare că problemele s-au transmis la а treia generasie - bebeluşii mamelor 
care fuseseră fetuși în ultimul trimestru al sarcinii în perioada malnutriţiei 
aveau înălțime şi greutate mult sub normal (vezi Diamond, 1990, pentru 
detalii suplimentare). Mecanismele responsabile pentru acest efect la a treia 
generaţie nu sunt încă înţelese. Putem concluziona că, în anumite privinţe, 
ființele umane au о plasticitate şi o capacitate de recuperare remarcabile; 
totuşi, aşa cum s-a observat din exemplul cu malnutriyia împreună cu 
celelalte adversităţi prenatale menţionate, este posibil ca anumite tipuri de 
experiențe negative survenite în anumite momente ale dezvoltării să aibă 
consecinţe severe, care nu pot fi remediate cu uşurinţă. 


Există пш alți agenţi de mediu care pot avea efecte asupra sănătăţii copilului 
nenăscut încă — teratogeni precum radiaţiile, plumbul, mercurul, amfetaminele, 
herpesul genital și variola pot să traverseze placenta maternă şi să cauzeze probleme 
fizice şi, apoi, psihologice. Trebuie menţionat încă un agent, chiar şi numai datorită 
faptului că a fost subiectul multor speculaţii, şi anume stresul matern. Este normal ca 
mamele care au trăit anxietate în timpul sarcinii, fie în mod continuu, fie ca episoade 
spontane de stres acut, să fie îngrijorare în legătură cu efectele asupra bebelușului. 
Este dificil totuşi să analizăm date convingătoare, pentru că este greu de realizat o 
cercetare privind efectele stresului matern. Au existat câteva studii realizate cu mame 
însărcinate pe timp de traume majore: război, dezastre (cutremure, cicloni), închidere 
în lagăre de concentrare și altele, dar rezultatele acestora sunt ambigue. Unele au 
atestat lipsa creșterii incidengei anormalitigilor la bebeluşii acestor mame; în alte 
studii, orice creștere identificată putea fi atribuită la fel de ușor factonlor fizici 
concomitenţi cu stresul mental ca tortura, malnutrigia sau boala. Trebuie luată în 
considerare şi starea emoţională a mamei după naștere. Este adevărat că experienţa 
unui stres major duce 1а eliberarea unor hormoni puternici din glandele adrenale care 
pot traversa placenta si pot afecta fătul. Natura şi durata acestui efect nu au fost însă 


stabilite până acum. 
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După ce a dus în uter О existenţă în esenţă acvatică și complet dependentă, bebeluşul 
este împins destul de brusc la sfârșitul gestagiei într-un mediu foarte diferit 7 unul în 
care ne așteptăm ca el/ea să respire, să își regleze temperatura și să obţină hrana prin 
mijloace cu totul noi. Nu e de mirare deci că există o serie de speculaţii cu privire la 
efectele pe termen lung ale acestei schimbări aparent bruște şi abrupte. 


Naşterea şi consecințele ei psihologice 


Naşterea unui copil nu este doar un eveniment fiziologic, care să poată fi descris în 
termenii modificărilor care au loc în organismul mamei si cel al bebeluşului Ea este 
în acelaşi timp și un eveniment care are o imensă semnificație socială şi care este 
văzut altfel în culturi diferite. Așa cum a arătat Margaret Mead (Mead & Newton, 


1967), 


“Naşterea poate fi trăită, în conformitate cu conceptualizarea dată de cultură, ca o 
experiență periculoasă şi dureroasă, interesantă și acaparatoare, naturală și cam 
întâmplătoare, sau acompaniată de un imens hazard supranatural. 


Ca urmare, societățile diferă şi la nivelul modalității în care gestionează procesul 
nașterii: unde are loc, cine e prezent, ce ajutor i se oferă mamei, cum este îngrijit 
copilul imediat după şi măsura în care naşterea este un proces care poate să 
interfereze cu alte aspecte din viata mamei cum sunt munca într-un birou sau ре 
câmp. În societatea noastră există modificări considerabile în managementul acestor 
practici, asa cum se poate vedea în mutarea locului naşterii de acasă la spital, în 
încurajarea participării tatălui la naştere şi în tipul de analgezice date mamei în acel 
moment. Aceste variaţii, alături de discuţiile despre utilizarea preferenţială a naşterii 
prin cezariană în raport cu cea pe cale vaginală sau despre aplicarea diferitelor tehnici 
pentru mamă şi bebeluş susținute de persoane ca Dick-Read (“Nastere fără tea mă”) 
si Leboyer (“Nastere fără violenţă”), ne arată complexitatea acestui eveniment si 
multiplele forme pe care poate să le îmbrace. Conteazi aceste diferențe din 
pespectiva dezvoltării viitoare a copilului? 

Conform credinţei populare, faptul că nașterea marchează primul pas pe care îl 
face copilul în humea exterioară ar trebui să aibă implicaţii considerabile pentru 
viitor. Uşurinţa nașterii şi cât de naturală a fost, comportamentul mamei și chiar 
gândurile si sentimentele ei din acel moment, poziția copilului dinainte de travaliu - 
toate acestea şi alte aspecte ale întregului proces au constituit subiect pentru credințe 
şi asumpţii care puteau să aibă puține dovezi ştiinţifice, dar au fost totuşi subiect al 
unor convingeri ferme despre efectele lor viitoare asupra copilului. Această 
irationalicate este prezentă si in rândul profesioniştilor: de exemplu, psikanalistul 
Otto Rank (1929) privea nasterea ca pe un eveniment puternic traumatizant; care stă 
la baza tuturor problemelor psihologice din anii următori. Astfel, sentimentele trezite 
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de expulzarea din mediul protector al uterului într-o lume tensionată și nesigură аг 
reveni la suprafaţă după aceea, după Rank, sub forma anxietăţii de separare şi a altor 
frici nevrotice, mai ales atunci când nașterea a durat mult și a fost complicată si 


traumatică. 


Există fireşte câteva tipuri de naşteri dificile care determină după aceea efecte 
psihologice, însă doar în cazul în care există şi probleme fizice, mai ales la nivelul cre- 


ierului. Celulele creierului au nevoie de aport permanent de oxigen 
pentru a funcționa; în cazul anoxiei, atunci când creierul este deprivat 
de oxigen pentru o perioadă mai lungă în timpul nașterii, anumite celule 
cerebrale pot fi distruse permanent și pot lăsa copilul cu paralizie 
cerebrală, retardare mentală, epilepsie sau alte tipuri de deficiențe 
cognitive. Datorită practicilor moderne de obstretică, mortalitatea nou- 
nascusilor și rata morbidităţii au scăzut foarte mult în ultimul timp; 
totuși, pentru că este dificil de „negociar” canalul îngust de naştere 
înainte de nașterea copilului și datorită nevoii urgente de adoptare de 
noi modalități de funcţionare imediat după, nașterea este un moment de 
criză chiar dacă doar o minontate dintre copii (estimată la 1 procent) 
trăiește complicaţii severe. De aceea, monitorizarea copilului și 
înregistrarea semnelor vitale cum sunt frecvenţa cardiacă, tonusul 
muscular și respiraţia sunt practici comune imediat după naștere. Cel 
mai cunoscut instrument utilizat în acest scop rezultă în scorul Apgar 
(vezi tabelul 3.4), care evaluează bebelușul pe fiecare din cele 5 criterii, 
scorul maxim fiind de 10. Un scor mai mic de 7 este considerat pericol, 
iar mai putin de 4 înseamnă că bebeluşul este în condiţie critică. 


—-— 
Anoxia. Reprezintă 


condiţia în care 
creierul este deprivat 
de aportul esenţial de 
Oxigen și care, dacă e 
severă, duce la 
retardare fizică şi 
mentală. 


Scorul Apgar. O 


măsură a condiţiei 
nou-născutului, care 
derivă dintr-o scală 
care evaluează o sene 
de funcțu esenţiale. 


Scorurile Apgar foame scăzute sunt asociate de obicei cu aportul scăzut de 


oxigen la creier si, dacă bebelușul supraviețuiește, sunt predictive pentru dizabilități 
permanente si de cele mai multe ori severe. Scorurile Apgar medii (între 5-8) au însă 
valoare predictivă mică - cel puţin nu ca şi singur indicator — pentru că rezultatul 
dezvoltării la aceşti copii nu depinde numai de condiția fizică iniţială ci зі de mediul 
social şi fizic în care vor fi crescuţi. Acolo unde mediul este suportiv, complicațiile 
iniţiale vor fi reduse si vor dispărea; acolo unde mediul este neadecvat, este mai 
probabil ca bebeluşul să rămână cu dizabilități permanente. 


Tabel 3.4 Scala Apgar 
Scor 
Funcţia evaluată 0 7 2 
Frecvența cardiacă Absentă Sub 100 Peste 100 
Respirația Absenta Slabi, neregulată Regulată, plâns puternic 
Tonusul muscular Fără fermitate Slab Bun 
Culoare Albastră, palidă Corpul roz, Roz 
extremităţile albastre 
Reflexe Fără răspuns Grimasă Răspuns complet 


62 Începutul vieții 
Copiii născuți prematur 


Modalitatea în care interacționează condiţiile fizice și de mediu pentru a determina 
un anumit rezultat al dezvoltării poate fi observată şi în cazul unui alt grup de сори 
care pornesc în viață cu un dezavantaj, şi anume copiii născuţi prematur și cu 
greutate scăzută. 

În primul rând, să amintim câteva date: 


e Copilul prematur este născut înainte de cea de-a 37-a săptămână a sarcinii. 
Se consideră că cea mai mică vârstă la care copilul poate supravieţui este de 
20 de săptămâni. 

e Copii prematuri au în general o greutate mică la naștere. Totuşi, copiii cu 
greutate scăzută constituie о categone distinctă, pentru că există $1 сори 
născuţi la termen care au sub greutatea limita de 2500 g (5 % lb). 

e Aproximativ 5 % din nașteri sunt naşteri premature, deși incidenţa acestora 
variază foarte mult de la un sector de populație la altul. Diferenţele de la 
nivelul claselor sociale sunt foarte pronungate: cu cat este mai scăzut statutul 
socio-economic al mamei cu atât este mai mare sansa sa ce a naşte prematur. 
Nasterile premature predomină de asemenea si în cazul mamelor adolescente. 

е Cauzele prematurității sunt numeroase, printre ele numărându-se consumul 
de alcool si de tutun în timpul sarcinii, drogurile, boli precum diabetul și 
pre-eclampsia, anormalități ale sistemului de reproducere al mamei şi 
condiţiile sociale care afectează sănătatea mamei, cum ar fi sărăcia, 
malnutriţia $1 îngrijirea medicală necorespunzătoare din timpul sarcinii. 

e Copiii prematuri o probabilitate mai mare să treacă printr-o serie de condiţii: 
speciale imediat după naştere. Acestea includ icterul, probleme ale respirației 
şi controlului temperaturii, dificultăţi la supt şi înghiţit. Gradul riscului diferă 
foarte mult în funcţie de vârstă si greutate: copiii prematuri la limită prezintă 
un risc scăzut să dezvolte complicaţii serioase, în timp ce copiii născuți 
foarte devreme pot să aibă nevoie mai mult timp de asistență pentru 
asigurarea funcţiilor vitale ale corpului, în secţiile de îngrijire intensivă ale 
maternitățu. 


Este evident că, pe termen scurt, copiii născuţi prematur au câteva dezavantaje 
in ceea ce priveşte adaptarea la lumea exterioară. Ce putem spune însă despre 
consecinţele pe termen lung? Există multe studii care au urmărit acești copii pe 
parcursul mai multor ani, unele chiar până la adolescenţă sau perioada adultă, și 
totuşi rezultatele acestora au fost inconsistente ~ cel puțin ale celor care s-au centrat 
exclusiv pe prematuritate (sau greutatea la naștere) ca şi cauză a dezvoltării (pentru o 
trecere în revistă, vezi Lukeman & Melvin, 1993). Luaţi ca şi grup, copiii prematuri 
prezintă o probabilitate mai mare de a rămâne în urma celorlalți copii la nivelul 
abilităţilor perceptive şi motorii, al achiziţiei limbajului şi al matuțității în joc; ei sunt, 
de asemenea, mai nelinistigi şi mai neatenti şi au dificultăți mai mari în dobândirea 
controlului emoţional. In anii următori, ei tind să aibă un coeficient de inteligență 
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mai scăzut şi O incidență mai mare a dificulrăţilor de învăţare; conform unor studii, 
sunt mai evidente și problemele de adaptare socială. Cu toate acestea, rezultatele 
referitoare la grup nu spun nimic despre variabilitatea considerabilă care există între 
copiii născuți prematuri. Unii copii, mai ales cei extrem de dezavantajagi la nastere, 
continuă să prezinte dizabilități pe parcursul copilăriei, în timp ce mulți alții 
recuperează atât la nivelul funcţionării fizice, cat şi a celei psihice. Recuperarea, 
gradul acesteia зі momentul în care are loc depind parțial de severitatea stării copiilor 
la naştere, parţial de îngrijirea medicală de care beneficiază si în mare parte de 
suportul psihologic pe care îl primeşte fiecare copil în anii următori în cadrul vieții 
de familie - un punct susţinut cu multe argumente de Sameroff şi Chandler (1975) 
într-o trecere în revistă a consecinţelor diferitelor probleme pre- și perinatale, 
inclusiv prematuritatea. 

Prematuritatea, admit Sameroff și Chandler, este un factor de risc, cu toate că 
prematuritatea în sine nu ne permite să prezicem cât de bine va funcţiona copilul din 
punct de vedere cognitiv şi social în anii ce vor urma. Doar atunci când luăm în 
considerare si mediul în care sunt crescuţi copiii prematuri putem face predicții: 
acolo unde părinții oferă experiențe care să compenseze potenyialele efecte negative, 
rezultatul este favorabil; pe de altă parte, acolo unde aceștia nu sunt capabili să ofere 
suport adecvat sau să asigure tratament compensator, se dă frâu liber efectelor 
negative. Așadar, dacă vrem să înțelegem cursul dezvoltării, trebuie să luăm în 
considerare si mediul alături de starea inițială a copilului. Există, bineînţeles, mai 
mule aspecte ale mediului care pot fi importante pentru dezvoltarea ulterioară a 
copilului, dar variabila care a fost identificată de Sameroff şi Chandler ca oferind cea 
mai bună explicaţie este clasa socială. În familiile avantajate social, copiii care au 

suferit complicaţii timpurii prezintă purine efecte reziduale pe termen lung; copiii cu 

patologie identică, însă crescuţi în familii dezavantajate, prezintă efecte adverse. 
Clasa socială este doar un termen umbrelă care acoperă o serie de condiţii specifice 
care formează experienţa concretă ре саге о are copilul: cantitatea de jucării si cărţi 
din casă, inputul lingvistic, încurajarea educațională, numărul membrilor familiei, 
alimentaţia, scolarizarea, și așa mai departe. Aceste experienţe persistente, care 
interacționează cu evenimente punctuale perinatale, vor determina rezultatele 
dezvoltării pe termen lung. 

Calitatea îngrijirii de care are parte copilul este, bineînţeles, mai ales 
responsabilitatea părinţilor. Ei oferă experiențe precum stimularea limbajului și 
încurajarea educaţională, iar dacă vrem să înțelegem cum anume mediul 
compensează efectele „Prematurităţii, este necesar să investigăm natura interacțiunilor 
dintre părinţi și copii lor prematuri. Nu există nici un dubiu cu privire la faptul că 
Nașterea unui copil mic şi probabil bolnav constituie o traumă considerabilă pentru 
părinţi si cu cât este mai mare gradul prematurităţii, cu atât formarea relaţiei inițiale 
este afectată de aspecre precum ţinerea copilului în incubator, care nu permite nici 
un contact direct, sentimentul de neajutorare al părinţilor în timp ce medicii şi 
asistentele au grijă de copil, incertitudinea cu privire la viitorul copilului, pe care nici 
profesioniștii experimentați пи о pot înlăcura. Dacă adăugăm la acestea efectul 
diferitelor caracteristici comportamentale adverse, tipice copiilor prematuri, asupra 
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părinţilor (vezi caseta 3.3), trebuie să acceptăm că stabilirea unei relații satisfăcătoare 
nu este deloc o sarcină ușoară şi simplă. | 


| CASETA 3.3 


Interactiunea cu un bebeluş prematur 


Nou-născuţii prematuri au fost descriși ca fiind dezorganizari din punct de vedere 
comportamental, mai putin predictibil în reacții, mai puţin adaptabili la modificările 
rutinelor, suprareactivi la anumite forme de stimulare și subreactivi la altele, iar în 
plus, mai puțini atractivi în înfățișare - toate acestea fiind caracteristici care au 
implicaţii profunde pentru cei care au grijă de ei si pentru tipul de interacțiuni sociale 
care se dezvoltă între părinte şi copil. 

Circumstangele în care începe dezvoltarea socială sunt diferite pentru acești 
bebeluşi din patru perspective (Eckerman & Oehler, 1992): 


1 Interacțiunile sociale încep relativ mai devreme în dezvoltare. În consecință, 
este posibil ca bebelușul să nu fie pregătit încă să proceseze stimulii vizuali si 
auditivi oferiţi de părinți. | 

2 Bebelusii prematuri, mai ales cei cu greutate foarte mică la naştere, pot să fie 
nu doar imaturi ci si bolnavi. În special, ei pot să prezinte un risc crescut 
pentru dezvoltarea unor tulburări neurologice care vor determina mai departe 
neregularități ale comportamentului lor. 

3 Perioada de după naștere poate să fie una foarte stresantă pehtru părinți; de 
aceea, şi comportamentul lor va fi modifi¢at 

4 Interacțiunile sociale încep cu constrângeri fizice, impuse de îngnjirea 
intensivă de care au nevoie acești bebeluşi. Părinții au doar un contact limitat 
cu bebelușul; ei sunt adesea intimidari de echipamentul care formează o parte 
necesară a unui astfel de mediu; ei pot de asemenea să simtă că rolul lor este 
unul minor, fiind mai puţin semnificativ decât cel al asistentelor şi al medicilor. 


Prin urmare, nu este surprinzător că interacțiunile timpurii părinte-bebeluş, aşa cum 
au fost observate de exemplu in situații față-în-faţă, au o alta formă decât cele din 
cazul bebelusilor născuți la termen. Sincronia este mai dificil de stabilit din cauza 
pragurilor prea înalte sau prea joase de stimulare; atenția bebelușului nu poate fi 
atrasă și menţinută ușor; iar încercările părinților de a oferi stimulare suplimentară 
prin vorbire şi atingere pot să ducă la intabilitate si mai mare. În astfel de condiţii, 
unii părinți se simt respinși si se vor retrage; în acest caz sunt necesare eforturi 
speciale pentru a-i antrena pe părinți. 

Totuși, chiar în primele săptămâni de viață, bebeluşii prematuri răspund deja la 
anumite forme de stimulare socială: de exemplu, vorbirea poate să-i mențină în stare 
de veghe și alertă vizuală, stare presupusă a promova interacțiunea socială. Așadar, 
oncare ar fi dificultățile inițiale, acești bebelusi au potențialul de a fi parteneri care 
oferă recompense si, într-adevăr, majoritatea recuperează întârzierea în primele 3-6 
luni de viață postnarals. | 
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Cum arată lumea pentru nou-născuți 


“O mare confuzie înfloritoare și zumzăitoare” - astfel a caracterizat: starea 
mentală а nou-născuţilor filozoful-psiholog William James, la sfârşitul secolului 
nouăsprezece. Fiind o expresie memorabilă, aceasta a devenit din păcate una dintre 
cele mai des citare descrieri ale copilăriei timpurii, oferind o imagine falsă de haos şi 
dezordine а stadiilor timpurii ale vieţii psihologice, accentuând incompetenta 
bebelusilor și sugerând că doar maturitatea și experienţa pot să aducă ordine in 
mintea care se dezvoltă. 

Ca exemplu al acestei credinţe putem aminti că până nu demult se presupunea 
că aparatul vizual al copilului este iniţial incapabil să funcţioneze și că în primele 
săptămâni nou-născuţii sunt pur și simplu orbi. Problema constă, bineînţeles, în 
faptul că bebeluşii nu pot să ne spună ce văd. De aceea este nevoie de multă 
ingeniozitate pentru a găsi o modalitate de a intra în mintea lor si de fapt abia în anii 
1950 au fost dezvoltate o serie de tehnici care au perrnis acest lucru şi au înlocuit 
speculațiile cu date științifice. Următoarele tehnici sunt printre metodele principale 


folosite azi. 


e Tehnica preferinţe. Aşa cum a arătat pentru prima dată Robert Fantz (1956), 
bebeluşii sunt imaturi din punct de vedere motor şi lingvistic, dar sunt capabili 
să inspecteze vizual mediul din jur și în acest fel ne pot spune câte ceva despre 
procesele lor mentale. Înregistrând atenția vizuală în condiții controlate! (vezi 
figura 3.4), este posibil să observăm nu doar la ce se uită copilul, сі şi la ce preferă 
să se uite. Astfel, a fost demonstrat în mod repetat că, încă de la început, copiii au 
preferințe vizuale bine conturate: mai mult pentru suprafețe cu modele decât 
pentru cele simple, pentru obiecte solide decât pentru cele bidimensionale, 
pentru obiecte în mișcare decât pentru cele staționare, pentru contururi cu 
contrast mare decât pentru cele cu contrast mic, pentru modele curbilinii decât 
pentru cele rectilinii și pentru stimuli simetrici decât asimetrici. 

e Tehnica habituării. Atunci când і se prezintă unui bebeluş un stimul vizual în:mod 
repetat, acesta, după mai multe prezentări, îi va acorda tot mai puţină atenție 
(adică, se va obişnui/ habitua). Arătându-i atunci un alt stimul care variază din 
mai multe puncte de vedere față de primul și urmărind creșterea interesului 
copilului (adică, dezhabituare), este posibil să stabilim dacă cei doi stimuli sunt 
percepuți ca diferiţi. 

© Tehnica suptului non-nutritiv. Bebeluşu pot fi învățați foarte repede că sunt capabili 
să producă imagini sau sunete interesante ori de câte ori sug un biberon sensibil 
la presiune. Tăna cu care sug sau durata persistenșei constituie alși indicatori ai 
măsurii în care bebeluşii pot discrimina stimulii şi îi preferă pe unii altora. ' 

e = Médsurarea frecvenței cardiace si a respirației. Şi acestea variază în concordanţă cu 
interesul fayi de anumite trăsături ale mediului şi de aceea pot fi utilizate pentru 
a explora abilitățile perceptive ale bebelusilor foarte mici. 
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Figura 3.4 _Aparal pentru inregistrarea аЃвпііві ошай а бабе» fdin Oates, 1994, p. 98 


fa. 6) 


Tehnici precum cele de mai sus au arătat că nou-născutul, departe de a fi orb şi 
dezorganizat vizual, este mult mai competent decât se credea la un moment dat. 
Este adevărat că în cazul comparajiei cu indivizi mai тап, sistemul vizual din 
primele luni de viaţă este deficitar în multe privinţe: de exemplu, acuitatea este mult 
sub aceea a aduitilor, la fel cum sunt si percepţia culorilor și abilitatea de coordonare 
a celor doi ochi. În plus, în primele săprămâni bebeluşii pot să vadă clar obiectele 
doar dacă sunt plasate la o distanţă de aproximativ 20 cm de ochi; cele mai apropiate 
sau mai îndepărtate tind să fie neclare. Totuşi, în lumea reală a copiilor aceste 
aspecte nu constituie probabil handicapuri, deoarece nici unul dintre: aceste deficite 
aparente nu interferează cu dezvoltarea sau cu sarcinile pe care le au de îndeplinit 
copiii în această perioadă a vieţii. De exemplu, distanța de 20 de cm, necesară pentru 
vederea clară, reprezintă exact distanța care există în timpul majorităţii situațiilor de 
îngrijire şi a celor sociale de rutină între faţa mamei și cea a copilului, oferind din plin 
acestuia oportunitatea de a-și cunoaște mama şi de a învăţa să o deosebească de alți 
oameni. Probabil bebeluşii nu văd la fel de bine ca adulții, dar ei văd suficient de 
bine pentru a funcţiona eficient în rolul lor de bebeluşi (Hainline, 1998). 
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În orice caz, indiferent care ar fi deficienţele inițiale ale sistemului vizual acestea 
sunt recuperate repede în urma experienţelor vizuale. Cu alte cuvinte, vederea este 
optimizată prin vedere. Astfel de experienţe depind parţial de ceea ce oferă ceilalți 
oameni: jucăriile pe care le dau, mutrele nostime pe care le fac, tablourile de pe 
perete pe care le arată si asa mai departe. Dar ar fi o eroare majoră să 
conceptualizăm bebeluşii ca ре niște recipiente pasive ale stimulării: de foarte 
timpuriu ei pot fi observați ca exploratori activi ai mediului prin privire, uitându-se 
după imaginile interesante si asigurandu-si în acest fel propria stimulare. Mișcările 
oculare apar deja în uter, ele pot fi observare și în întuneric şi deci nu reprezintă doar 
reacţii la stimulare, ci sunt un semn că bebeluşii se nasc pregătiți să exploreze vizual 
lumea. Mai mult, această explorare nu este întâmplătoare; еа pare să fie guvernată de 


următoarele “reguli” (Haith, 1980): 


1 Daca eşti treaz si alert si lumina nu este prea strălucitoare, deschide ochii 
2 Daca eşti în întuneric, menţine о căutare controlată şi detaliată. 
3 Daca esti în lumină, fără forme, caută muchii prin baleieri relativ largi şi 


bruște ale câmpului vizual. 
4 Dacă găsești o muchie, încetează scanarea largă şi rămâi în proximitatea 
acelei:muchii. 


Copiii vin deci ре lume echipați cu strategii particulare pentru a cunoaște lumea. 
Aşa cum tocmai am văzut, ei au preferinţe atensionale specifice și, drept urmare, nu 
vor scana ceea ce e în jurul lor la întâmplare, ci printr-o căutare activă a acelor 
trăsături ale lumii lor vizuale care sunt importante pentru ei Şi nu există exemplu 
mai bun decât interesul lor pentru faţa umană. | 

Aşa cum a fost evidenţiat іп mod repetat, mai ales prin tehnica ргеЃегицеі 
vizuale, bebeluşii sunt mai atenţi la stimuli de tip față umană decât la orice alt stimul. 
Acest lucru nu este surprinzător: са și stimul vizual, faţa conţine aproape toate 
trăsăturile pentru care copilul este echipat de la naştere să le considere demne de 
atenție: este un stimul complex, cu patern clar, simetric, tridimensional, mobil şi de 
obicei situat la o distanță optimă pentru fixare. Este са şi cum natura s-ar fi asigurat 
că bebeluşii sunt preadaptaţi să бе atenţi la acel aspect din mediu care este cel mai 
important pentru supravieţuire şi starea lor de bine, respectiv ceilalți oameni. De 
exemplu, în unul din experimente, li s-au prezentat bebelusilor, imediat după naștere, 
cei trei stimuli prezentaţi în figura 3.5 şi s-a testat abilitatea lor de a-i urmări vizual. 
S-a observat că nou-născuţii urmăresc mai mult “fața” decât ceilalți doi stimuli, 
determinandu-i ре experimentatori să sugereze existența unui mecanism înnăscut de 
detectare a fețelor care serveşte la orientarea atenției nou-născutului (Johnson & 
Morton, 1991). Este posibil ca un astfel de mecanism să fie focalizat doar pe cele trei 
elemente care se află în poziţia ochilor si a gurii, dar el aduce cel puţin în contact 
bebelușul cu cei саге au grijă de el şi este astfel un pas pe drumul către legătura 
socială. 

Totuși, copiii foarte mici se află într-un stadiu foarte timpuriu al abilității 
de procesare efectivă a feţelor. Unul dintre motive este așa-numitul efect al externalitatit, 
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Fata Amestecat : 
Figura 3.5 „тий utilizaţi în experimentale refaritoure ГА perceplia fatelor [din Johnson & 
Morton, 199 1j. 


care se referă la tendinţa din primele săprămâni de viață a bebelusilor de a fi atenţi 
mai ales la contururile externe ale stimulilor și de a neglija interiorul, cu excepţia 
trăsăturilor mari si accentuate cum sunt coafura și regiunea din jurul ochilor. Este ca 
şi cum capacitatea bebelusilor de a dobândi informaţie ar fi limitată iniţial, iar 
abilitatea de a fi atent la un număr mai mare de trăsături faciale devine posibilă odata 
cu maturarea și experiența (vezi figura 3.6). Aceasta Înseamnă că la început bebeluşul 
nu va fi conștient de acele trăsături care disting o persoană de alta; cel puţin din 
punct de vedere vizual, oamenii sunt la fel pentru bebeluşii mici. După Johnson şi 
Morton (1991), există două stadii în dezvoltarea percepţiei feţelor. : 


1 О tendingi-reflex prezentă de la naştere este de a se întoarce spre şi de a 
privi stimulii de tip fețe mai mult decât alți stimuli. Cu toate că este 
nediscriminativă, această tendinţă asigură expunerea maximă a bebelusilor la 
fețele oamenilor şi oportunitatea de a învăţa să le discrimineze în timp. 

2 După mai multe săptămâni cu asemenea expuneri, bebeluşii dezvoltă 
abilitatea de a recunoaște fețe individuale, în mare parte. prin orientarea 
atenției spre trăsăturile interne. Astfel, pe baza unei preferințe perceptive 
primitive şi înnăscute, bebeluşii construiesc in mod gradat: reprezentări ale 
feşelor specifice după experienţe repetate cu acestea. Este foarte probabil ca 
primul stadiu să se bazeze pe рагы inferioare şi mai primitive ale creierului; 
al doilea însă solicită funcțiile superioare ale creierului care intră în funcțiune 
din a doua şi a treia lună şi preiau apoi controlul tot mai mult asupra 
“orientării vizuale a bebeluşului. 


Trecând mai departe la abilitatea bebelusilor de a conferi sens. srimulilor auditivi, 
observăm că, şi în acest caz, chiar bebeluşii foarte mici sunt mult :mai competenţi 
decât s-a crezut la un moment dat (Aslin, Jusczyk & Ріѕсопі, 1998). Şi aici există 
dovezi pentru o organizare înnăscută, care îl determină pe bebeluș să fie atent în 
mod activ la anumite aspecte ale mediului și din nou aceste aspecte se referă mai ales 
la ceilalți oameni. La naștere, sistemul auditiv este în multe privințe mult mai avansat 
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Figura 3.6 Linii 4 scanare а fhi umana de călre ГИГ de ! ji de.2 lani fdin Fogel & 
Mabon, 1998). 


ca structură decât cel vizual, într-adevăr, el este deja functional în ийт de la 
aproximativ | a şaptea lună de la concepție. Cu toate acestea, este de asemenea 
remarcabil cât de bine sunt dezvoltate anumite preferințe pentru anumite tipuri de 
sunete la naștere sau imediat după aceea. Aceste preferinţe se găsesc la trei niveluri: ` 


1. 


La nivel general, tipul de sunet care atrage cel mai mult atenţia nou- 
născutului este vocea umană. Testarea preferințelor auditive se realizează 
prin examinarea răspunsului de orientare al bebelușului, sub forma 
întoarcerii capului, sau a măsurătorilor fiziologice са frecvența cardiacă, iar 
pe baza acestora este evident că și copiii născuţi prematur răspund mai mult 
la sunetele vorbirii decât la orice al tip de sunet. Se pare așadar că un anumit 
grad de adaptare selectivă către vocea umană ar fi рапе a organizării 
neuronale cu care vine pe lume copilul, în mod analog cu cele arătate despre 
sistemul vizual referitor la feţele umane. 

Nou-nascutul preferă vocile femeilor. Bebelușii se vor orienta către barbayu 
care își ridică tonalitatea vocii; totuși, preferința marcată pentru vocile 
feminine poate să se datoreze expunerii prenatale la vocea mamei. Posibilita- 
tea învățării prenatale, precum și abilitatea foarte timpurie, consecventă, de a 
recunoaște vocea mamei și de a o distinge de айе voci 
feminine, este una dintre cele mai fascinante descoperiri care au 
fost făcute în ultimii ani și este descrisă pe larg în caseta 3.4. 

$1 mai specific, tipul de vorbire maternă pe care preferă să îl 


asculte copii mici este “motherese” - nume dat stilului сїгге-©), în care adulţii 
particular рё care tind să il adopte adulţii î în mod automat îşi modifică vorbirea 

atunci când vorbesc cu copiii, caracterizat prin intonarie uzuală, pentru а o face 
exagerată, tonuri mai înalte si mai multe ridicări și coborâri ale аі comprehensibilă și 


vocii. De exemplu, atunci când, în unul din experimente, be- 
belusii au fost învăţaţi să își întoarcă capul într-o parte pentru a 

. i EA И рар adresează. 
auzi o voce care vorbeşte normal si în cealaltă parte ca să audă 


Motherese. Un sul 
particular de vorbire 
adult-către-copil 

(numit si vorbire A- 


mai atractivă pentru 
copilul căruia i se 
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CASE TA 3.4 


Nou-născuţii pot recunoaşte vocea mamei lor 


Abilitatea de a recunoaşte vizual sau auditiv o altă persoană este un proces psihologic 
destul de sofisticat și până nu demult s-a considerat că bebeluşii în primele săptămâni 
de viață sunt incapabili de asa ceva. Se știe astăzi că, cel puţin în ceea ce priveşte 
vocile, abilitatea este prezentă din perioada de nou-născut. 

Într-un studiu clasic realizat de DeCasper si Fifer (1980) a fost utilizată tehnica 
suptului non-nutritiv pentru a observa dacă în primele 3 zile după naștere bebeluşii 
pot diferenția vocea mamei lor de aceea a unei alte femei adulte, ambele citind 
aceeași poveste. Bebelusii și-au dat repede seama că, prin suptul sfarcului artificial în 
două feluri diferite, puteau să producă fie o voce fie pe cealaltă si, după ce au învățat 
acest: lucru, au dat dovadă de o preferință clară pentru vocea mamei, realizând 
comportamentul de supt care o producea pe aceasta si nu vocea străinei. În mod 
evident, aceşti bebeluşi foarte mici erau capabili să diferensieze cele două voci. 

Există două explicații posibile pentru acest fenomen. Una este aceea că bebeluşii 
au învăţat să recunoască vocea mamei ca urmare a expunerii la aceasta după naștere. 
Totuşi, acest lucru ar irnplica o învăţare foarte rapidă, întrucât beblusii erau ţinuţi în 
camere separate în spital și de aceea erau doar câreva ore în contact cu mama. 
Cealaltă explicație presupune învățarea prenatală. Asa cum am văzut, bebeluşii devin 
capabili să audă în ultimul trimestru al sarcinii şi unul dintre cele mai frecvente sunete 
pe care le aud este vocea mamei. Be aceea, este rezonabil să ne gândim că apariția 
foarte timpurie a abilității de a difererlia voci este rezultatul unei perioade destul de 
prelungite de învăţare, chiar dacă în cea mai mare parte aceasta are loc înainte de 


naștere. 
Studiul lui DeCasper și Fifer a fost urmat de multe alte investigaţii care au dus la 


următoarele rezultate: 


e Bebelusu de 2-3 zile au dat dovadă de preferințe clare pentru o poveste care 
fusese citită de mamă cu voce tare în timpul ultimelor 6 săptămâni înainte de 
naștere față de o poveste ре care nu au auzit-o niciodată. Diferenţa a fost 
identificată atât pentru situaţia în care mama citea povestea in timpul testării cât 
$1 pentru aceea in care povestea era citită de o alta femeie (DeCasper & Spence, 
1986). 

e Nou-ndscufii preferau o melodie pe care mama о cântase in mod repetat în 
timpul sarcinii unei melodii nefamiliare. Atunci când nou-născuţi, care fuseseră 
expuşi fie unei secvențe de muzică clasică, fie uneia de jaz (în funcție de 
preferințele mamei), auzeau ambele tipuri de melodi: după naştere, o preferau pe 
cea familiară (Lecanuet, 1998). 

e La 2 zile, bebeluşii mamelor vorbitoare de limba engleză si limba spaniolă au 
auzit esantioane din ambele limbi. Ei preferau să asculte limba lor “nativă” 
(Moon, Panneton- Cooper & Fifer, 1993). ` 
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e S-a observat că nou-născuți ли preferă vocea tatălui față de vocea altui bărbat 
nici chiar după 4-10 ore de contact postnatal. Se pare că această diferență între 
acest rezultat și acelea referitoare la vocea mamei se datorează expunerii 
prenatale mai scăzute la vocea tatălui (DeCasper & Prescott, 1984). 

e  Nou-născuţii au ascultat două versiuni ale vocii mamelor lor: o versiune de auz 
normal și una special concepută pentru a simula auzul din interiorul pântecului 
matern. Bebelusii preferau în mod clar al doilea tip (Moon & Fifer, 1990). 


Aceste studii nu doar că demonstrează abilitatea remarcabilă pe care o au bebeluşii 
imediat după naştere de a realiza distincții complicate între voci, dar sugerează și că 
explicaţia cea mai probabilă pentru o astfel de abilitate timpurie indică învăţarea din 
perioada în care copilul este în шег. Cel puțin în anumite privințe, există о 
continuitate interesantă între existenţa pre și postnatal. 


“motherese”, toţi şi-au întors capul mai frecvent către ultimul tip de vorbire. 
Există sugestii care afirmă că “motherese” ar ușura învățarea limbajului; 
dacă este aşa, avem un alt exemplu al echipării copilului de la început cu 
mecanisme utile din punct de vedere biologic pentru a face faţă sarcinilor de 


dezvoltare. 


Paternuri de acţiune şi creierul ry 
‚ 

Bebelușii sunt persoane ocupate. Ei nu-și petrec timpul doar cu hrănire, somn şi 
plâns, ci prezintă o gamă largă de comportamente, atât ca răspuns la stimularea 
externă, cât şi apărute spontan. O mare parte din aceste comportamente au o formă 
destul de primitivă, $1 totuşi, unele reflexe, ca respirația, suptul, clipitul şi urinarea, 
asigură funcţionarea independentă a bebelușului din anumite puncte de vedere, în 
timp ce altele, precum reflexul palmar si cel de “rooting” (întoarcerea capului) duc la 
acțiuni voluntare mai complexe care vor apare mai târziu. Chiar și agitația 
generalizată care apare la bebeluşi mare parte din timp pare, la o analiză mai atentă, 
departe de a fi întâmplătoare, constând în patemun motorii ritmice și stereotipe care 
servesc scopului major al autostimulării si, mai mult, accentuează faptul că de la 
început bebelușul poate iniia comportamente, nefiind doar la discreţia stimulării 
externe. | 

Cea mai mare parte a bazei pentru această activitate este pusă deja în timpul 
vieţii fetale. Așa cum arată ecografiile fetusilor, din a 36-а săptămână intrauterină se 
pot observa mișcări cum sunt suptul, respirația şi plânsul, și chiar dacă acestea nu 
îndeplinesc nici о funcţie până după naștere, ele indică faprul că toate componentele 
motorii ale comportamentului adaptativ al bebelușului sunt deja puse în funcţiune. 
Începând cu săptămâna a 26-а intrauterină putem să distingem paternun distincte de 
stări de veghe și de somn la făt – paternun care se succed la fiecare 40 de minute şi 
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Somn de tip REM. 
Acesta denotă 
perioada de somn în 
timpul căreia creierul 
se atlă într-o stare 
relativ activa, rezultând 
în variate mișcări 
corporale, care includ 
mișcări oculare rapide 
(în lb. engleză, “rapid 
eye movement” - 
REM, nt). 


Somn de tip non- 
REM. Reprezintă 
perioadele liniștite si 
profunde ale 
somnului, în care 
activitatea creierului se 
află la nivelul cel mai 
coborât 


А 
ә 
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care devin foarte complexe în săptămânile următoare. În săptămâna 

a 32-a pot fi observate cele două tipuri de somn, REM (iniţiale care 
provin de la rapid eye movement - mişcări oculare rapide - etapă 

numită și somn activ) si non-REM (sau liniștit), iar în săptămânile 
următoare apar și alte stări, precum somnolenya sau agitația activă și 
liniştită, ca entități distincte. Astfel, în momentul nașterii, сорш 
sunt capabili să îşi gestioneze timpul între diferite stări de odihnă și 
activitate, mergând de la agitaţie majoră până la somn adânc (vezi 
tabelul 3.5). 

Aceste stări și modificările ciclice între ele formează fondul 
vieţii zilnice a bebelușilor şi a celor care au grijă de ei. Astfel, starea 
de alertă inactivă este momentul în care este cel mai probabil ca 
bebelușul să fie atent la ceea ce aste in jurul lui; de aceea, este 
perioada optimă pentru interacțiuni sociale şi acumularea de 
cunoştinţe despre lume. Totuşi, pentru părinți cel mai important 
este cât de mult si când doarme copilul. În medie, nou-născuţii 
dorm 16-17 ore pe zi, unii dormind doar 11 ore, iar alţii chiar 21 de 
ore. În primele săptămâni, somnul apare în perioade scurte multiple, 
distribuite de-a lungul zilei si intercalate cu perioade de trezire, care 
sunt și mai scurte. Foarte curând însă, perioadele de somn și de 
veghe se lungesc şi se distribuie mai puţin întâmplător pe parcursul 
celor 24 de ore; apare un patern cotidian regulat și la timpul potrivit 
bebelușul devine o persoană mai tolerabilă pentru părinții obosiși 
(vezi figura 3.7). 


Astfel de modificări apar ca rezultat al diferitelor presiuni ale mediului asupra 
bebelușului, în particular ale celor exercitate de părinți pentru a se conforma 


propriilor lor preferințe. În același fel se modifică și ritmurile de hrănire ale 
bebelușului de la ceea ce este “natural” la ceea ce este convenabil din punct de vedere 


Tabelul 3.5 Stirile de somn şi veghe la nou-născuţi 


Stare Descriere 
Somn liniștit (non-REM) Ochii sunt închiși si nemișcaţi, respiraţia regulată, odihnă totală 
Somn activ (REM) Izbucniri de mişcări oculare rapide, repirarie neregulată, mișcări 


Somn periodic 


Somnolență 


Inactivitate alertă 


Alerti activă 


Distres 


spontane de tipul grimaselor și tresaririlor 
Respirația lentă alternează cu perioade de respiraţie rapidă și 
superficială 
Ochii se închid și se deschid, respiraţia variază, activitate crescută 
Ochii luminoși si хар, respirație regulată, corpul nemișcat 
Misciri frecvente difuze, vocalizări, respiraţie neregulată, 
focalizare mai redusă asupra mediului 
Plâns, mișcări corporale difuze 
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VARSTA IN ZILE 


| 


social în ceea ce priveşte o anumită mamă sau in.ceea ce consideră o anumită cultură 
ca “potrivit”. Bebeluşii vin ре lume cu anumite caracteristici înnăscute – ritmuri de 
hrănire, cicluri veghe-somn, etc. - Însă acestea :rebuie să se adapteze la cerinţele 
lumii exterioare. Din fericire, aceste caracteristici sunt relativ flexibile, iar primii paşi 
în socializarea copiilor pot să înceapă chiar de la debutul vieţii copilului. 

Ceea ce poate să facă un bebeluş depinde de dezvoltarea creierului său. Totuşi, 
dezvoltarea creierului la rândul ei depinde în mare măsură de ceea ce face bebeluşul 
şi de сас de mult face. Astfel, ре. Че о parte are loc o creștere spectaculoasă a 
creierului în timpul vieții fetale şi în primii ani de viaţă, care îl ajută pe copil să 
manifeste o paletă tot mai largă de activităţi, dar, ре: de altă parte, stimularea de tip 
feedback, trăită ca rezultat al angajării în activitate, joacă un rol important în 
promovarea dezvoltării viitoare a creierului. De aceea, bebeluşii crescuţi în condiţii 
severe de deprivare vor avea întârzieri în dezvoltare, deoarece maturarea în sine пи 
este suficientă pentru modificări comportamentale, în absenţa oportunităţilor de a-şi 
exersa facultăţile, dezvoltarea neurologică a acestor bebeluşi va fi încetinită şi 
deviată. Așadar creierul, experiența si comportamentul sunt legate foarte strâns: 
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Haideţi să rezumăm câteva din aspectele cunoscute despre creşterea timpurie a 
creierului (pentru detalii suplimentare, vezi van der Molen & Ridderinkoff, 1998): 


e Deja din timpul vieții intrauterine dezvoltarea creierului o depășește pe cea a 
tuturor celorlalte părți ale corpului. De exemplu, între lunile а 4-a si a 6-a de 
la concepţie, greutatea creierului creşte de patru ori. Ca urmare, capul 
bebelusului la naştere este în mod disproporționat mai mare în relaţie cu 
restul corpului (aşa cum apare în figura 3.3, pag. 54). 

e Creşterea în greutate și volum în perioada fetală reflectă sporirea numărului 
de neuroni (celule nervoase). Zilnic se produc aproximativ 250.000 de 
neuroni, rezultând în final sute de miliarde. 

e Creşterea explozivă continuă în primii ani de viață (vezi figura 3.8). Astfel, la 
naștere creierul copilului reprezintă cam 25 % din creierul adult, iar la 3 luni 
atinge 40 %. La 6 luni a atins deja jumătate din greutatea matură - ceea се 
organismul ca întreg atinge la aproximativ 10 ani. 

е Creşterea în greutate şi volum după naştere nu se datorează creșterii 
numărului de neuroni, ci doar creşterii numărului de conexiuni (sinapse) 
dintre neuroni. La 2 ani, fiecare neuron individual are până la 10.000 de 
conexiuni diferite cu alte celule, creând o rețea foarte complexă care reflectă 
activităţile mentale tot mai sofisticare ale copilului mic. 

e (Си toate acestea, numărul sinapselor nu continuă să crească liniar odată cu 
vârsta. În jurul vârstei de 2 ani începe un proces de reducere, care elimină 
sinapsele care nu sunt utile individului şi reorganizează în acest fel căile 
cerebrale pentru a le potrivi cu modalitatea de viaţă a copilului. 
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Procente ale creşterii 
postnatale totale 
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Figura 3.8 £, als relativa ds creglare: а НЭТ Я а organalor de reproducere și a corpulai în 
general [din Tanner, 1 962] 
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e Dezvoltarea creierului nu are loc în mod egal in toate regiunile, ci se 
desfășoară de la părţile inferioare în sus. Structurile subcorticale, părțile 
“vechi” pe care le avem în comun cu celelalte mamifere, se dezvoltă 
primele, în timp ce cortexul cerebral, care controlează funcțiile psihologice 
mai complexe, se dezvoltă ultimele зі continuă să se dezvolte de-a lungul 
întregii copilării. 
e Dezvoltarea este inegală si în cortex. De exemplu, cortexul occipital, care 
răspunde de informaţiile vizuale, se maturează cu mult înaintea cortexului 
prefrontal, care controlează diferite funcții executive precum atenţia și 


planificarea. 


Odată cu dezvoltarea structurală apare şi progresul funcţional, în sensul că 
celulele devin tot mai specializate în ceea ce fac. Pentru a înţelege acest proces, să 
observăm distincţia care a fost făcută între două sisteme neuronale diferite în creierul 


nou-născuţilor (Greenough, Black & Wallace, 1987): 


1 Sistemul care aşteaptă experienje se referă la acele căi neuronale care sunt deja 
stabilite la naștere pentru a coordona acele experiențe şi activităţi care sunt 
comune tuturor ființelor umane. Acestea se referă in principal la reflexe si la 
funcţiile esenţiale pentru supravieţuire ca suptul, respiraţia şi reglarea 
temperaturii. Bebeluşul trebuie să aibă aceste funcţii la îndemână de la 
început; de aceea, ele sunt “pre-cablare” și chiar dacă unele necesită о 
anumită cantitate de experienţă pentru a funcţiona eficient, ele există în 
primul rând ca rezultat al programării genetice existente la toți membrii 
speciei $i, în consecinţă, “ştiu” ce să facă de la început. 

2 Sistemul dependent de experiențe conţine căi neuronale care nu au funcţii 
specializate la naștere. Ceea ce vor face ele depinde în totalitate de inputul 
senzorial la care este expus copilul în mod individual, iar conexiunile 
neuronale se formează si se întăresc ca urmare a experienţelor repetate cu 
inputuri particulare. Copiii vor dobândi aceste conexiuni încet, în timp, ca 
rezultat al învăţării si al experienţei, iar acest sistem, spre deosebire de cel 
care așteaptă experienţe, va continua să se dezvolte de-a lungul vieţii. Atâta 
timp сас diferiți indivizi trec prin experienţe distincte, sistemul dependent de 
experienţă va reflecta stilul personal al fiecărei persoane. 


Astfel, unele aspecte ale construcţiei creierului sunt determinate genetic, în 
timp ce dezvoltarea altora este croită de experienţele fiecărui individ - fapt ilustrat 
de cele două stadii de dezvoltare a percepției fețelor menţionate la pag. 68. Se раге 
că distincția dintre cele două sisteme nu este una absolută, ci reflectă mai mult o 
tendință decât o diferenţă rigidă în modul de operare. De exemplu, învățarea și 
experiența joacă un rol si în construcția sistemului care aşteaptă experienţele; totuși, 
anumite tipuri de percepții și acţiuni vor fi dobândite foarte repede deoarece 
organizarea neuronală este deja pregătită pentru ele, în timp ce in cazul sistemuhu 
dependent de experienţă construirea ansamblului de celule are o desfăşurare relativ 
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lentă şi necesită expuneri repetate la imagini şi sunete relevante. Опсе ansamblu de 
celule care nu este folosit și întărit este foarte probabil să fie îndepărtat. 

Chiar dacă creierul devine tot mai organizat din perspectiva structură- 
funcţie, se poate observa si un anumit grad de plusticitate: adică, diferite părți ale 
creierului pot să preia funcţii particulare deservite anterior de alte părți. Acest lucru 
este extrem de important atunci când anumite părţi ale creierului sunt distruse în 
urma traumelor sau sunt împiedicate să își îndeplinească funcţia normală. Totuși, 
plasticitatea depinde în mare măsură de vârstă; datele (descrise în caseta 3.5) suge- 
rează că, cu cât e mai mic copilul, cu atât este mai mare probabilitatea ca alte părți 
ale creierului să compenseze distrugerile apărute în creier. Creierul tânăr nu este încă 
atât de specializat încât să nu poată funcționa altfel decât a fost setat de la început. 


CASETA 3.5 


Leziunile cerebrale şi plasticitatea cerebrală 


Leziunile cerebrale por să aibă loc în orice moment: prenatal, ca rezultat al 
substanţelor nocive din corpul mamei; perinatal, în timpul procesului naşterii care nu 
se desfășoară lin; în orice stadiu începând din copilăria mică, ca și consecință a 
accidentelor, bolilor sau abuzurilor. Lezarea unui organ atât de important trebuie 
luată foare serios în considerare; celulele cerebrale nu se înnoiesc și, de aceea, 
singura speranță este că alte piri ale creigrului vor prelua funcția părții lezate. In ce 
măsură este posibilă o astfel de plasticitate? 

Ideea conform căreia anumite părţi ale creierului sunt specializate pentru funcții 
psihologice particulare a fost îndelung controversată şi încă nu avem un răspuns clar 
la această problemă. Există cu siguranță un anumit grad de localizare cerebrală: de 
exemplu, limbajul depinde în principal de emisfera stângă a cortexului, iar abilităţile 
spaţiale de cea dreaptă. Ce se întâmplă însă cu fiecare din aceste funcții dacă baza 
corticală care răspunde de ele este distrusă? Se pare că răspunsul depinde foarte mult, 
dar nu în totalitate, de vârsta copilului, în sensul că recuperarea în urma unei leziuni 
cerebrale tinde să fie mai bună la copiii mai mici decât la cei mai mari. Totuși, aceasta 
depinde si de tipul leziunii - bilaterală sau unilaterală - și de aspectele psihologice 
implicate. 

Este util să facem distincția între următoarele trei репоайе de dezvoltare 
(Goodman, 1991): 


1 Viața prenatala şi copilăria mică. În această etapă, recuperarea poate fi uimitor 
de bună chiar după leziuni bilaterale, atâta vreme cât e vorba de abilităţi 
specifice. Părţile intacte ale creierului pot să preia funcții pe care nu le-ar 
deservi în mod obișnuit; plasticitatea este cea mai mare in această perioadă și 
este încă posibilă reorganizarea majoră a neuronilor. 
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Copilărie până la pubertate. Perspectivele recuperării după o leziune unilaterală 
sunt încă destul de bune, dar acest lucru nu mai e valabil pentru leziuni 
bilaterale. Transferul unei funcții de la o emisferă la cealaltă este încă posibil; 
de exemplu, funcțiile lingvistice pot sa fie “ гейпуйраге' ° de emisfera dreaptă 
după o leziune a emisferei stângi. 

Perioada adultă. Атах o leziune unilaterală cat și una bilaterală produc acum de 
regulă deficite permanente, deoarece organizarea neuronală nu mai este atât 
de flexibilă cum a fost la vârste mai mici. De pildă, după o leziune a 
emisferei stângi, majoritatea -adulrilor nu-și mai recapătă total abilitatea 
lingvistică – probabil datorită faptului că acum emisfera dreaptă este prea 
specializată pentru a putea prelua funcţii pentru care nu a fost programată la 
început. Totuși, încă este posibil un anumit grad de recuperare: nici după 
adolescenţă creierul nu este total setat si el mai este şi apoi capabil de o 
anumită reorganizare (C. Nelson & Bloom, 1997). 


În general, vârsta este cel mai important factor în ceea ce privește prognoza. Cu 


toate acestea, e important și dacă e vorba de abilități specifice ca limbajul ori 
abilitățile vizuo-spariale sau dacă e implicată inteligenţa generală. În timp ce leziunile 
cerebrale localizare саге apar timpunu au o probabilitate mai mică de a determina 
deficite specifice, precum afazia, decât cele mai târzii, situația este inversă in ceea ce 
priveşte efectele asupra abilității intelectuale generale, acolo unde leziunea rimpurie 
are o probabilitate mat mare de a determina conexiuni greșite și reconectări inutile la 
nivelul creierului în timpul reorganizării neuronale (Rutter & Rutter, 1993). 


Astfel, în cazul unei leziuni, creierul în dezvoltare este şi mai plastic decât cel 


adult, dar $1 mai vulnerabil. Gradul de recuperare depinde de interacțiunea complexă 
a trei factori, și anume: vârsta la care a avut. loc leziunea, afectarea uneia sau a 
ambelor emisfere $1 tipul efectului evaluat (abilități specifice sau inteligența generală). 


Adaptare parentală 


Întocmai asa cum nou-născuţii trebuie să se adapteze la lucrurile din lumea 
exterioară, са de exemplu părinţii, asa si părinţii trebuie să se adapteze la nou- 
născuţi lor. În majoritatea cazurilor aceasta este o perioadă de bucurie; totuşi, multe 
cupluri resime diferite tipuri de stres, mai ales atunci când e vorba de primul copi. 
Stresul poate să ia următoarele forme (Sollie & Miller, 1980): 


1 


Solicitare fizică. În primul rând, întreruperea somnului duce la epuizare, dar 
toate celelalte aspecte ale îngrijirii unei ființe dependente pot să ducă la 
oboseală, mai ales când nevoile bebelușului trebuie adaptate rutinelor uzuale 
pe care părinţii continuă să le îndeplinească. 

Costuri emotionale. Bucuria şi satisfacția la sosirea copilului pot fi la superlativ 
în mintea părinților; şi totuși, conştientizarea faptului că starea de bine a 
copilului şi într-adevăr viaţa acestuia depind de ei poate reprezenta о sursă 
de tensiune mai epuizantă decât solicitările fizice. 
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3 Restrictia altor oportunități. În mod inevitabil, dependenţa copilului înseamnă 
adoptarea unui nou stil de viaţă, care are implicaţii atât la nivelul profesiei 
cat şi a timpului liber. Probabil mamele trebuie să renunțe la profesie, ceea 
ce are consecinţe financiare pentru familie; ambii părinţi devin mai puțin 
dispuşi să se angajeze în activități în afara casei; în general, viața de zi cu zi a 
părinților implică un set mai restrâns de rutine decât cele cu care erau 
obișnuiți înainte. Ё 

4 Tensiune în relația maritală. In timp се în multe cazuri copilul îi apropie pe 
părinți, în unele cazuri acesta schimbă (cel puțin temporar) relaţia în rău. Un 
cuplu se transformă într-o relaţie între trei persoane, iar gelozia, modificările 
relației sexuale şi stresul care rezultă din cei trei factori de mai sus pot să 
joace un rol în reducerea apropierii anterioare dintre soţ și soţie. 

5 Cuplurile diferă foarte mult în ceea ce priveşte negocierea de succes а 
tranziţiei la starea de părinte (Heinicke, 2002). In producerea acestor 
diferenţe sunt implicați foarte mulți factori: vârsta și maturitatea părinților, 
relația lor cu propriii lor părinți, suportul social care le stă la dispoziţie, 
nivelul satisfacţiei maritale existent înaintea apariţiei copilului si orice formă 
de depresie postnatală pe care o poate trăi mama (vezi caseta 3.6). O altă 
influenţă care trebuie luată în considerare pe drumul adaptării părinţilor este 
copilul însuși. Atunci când este un nou-născut “dificil”, fie datorită 
calităților temperamentale înnăscute, fie datorită prematurităţii, bolii sau 
unui handicap, părinţii nu doar că vor trăi tranziţia ca fiind mai stresantă, ci, 
în cazul relaţiilor mai vulnerabile, pot chiar să se desparta (Putnam, Sanson 
& Rothbart, 2002). 


CASETA 3.6 


Depresia postnatala si efectele acesteia 
asupra copiilor 


Oricât de multi bucurie aduce nou-născutul mamei, “tristerea bebelusului” (“baby 
blues”) este o reacție comună. Peste jumătate din proaspetele mame trăiesc anumite 
dispoziţii proaste și о atitudine de tipul “puţin îmi pasă” în primele zile după naștere. 
Majoritatea acestor simptome sunt totuși de scurtă durată și sunt probabil legate de 
oboseală. La aproximativ 10-15 la sută dintre femei, pe de altă parte, depresia 
postnatală este mai persistentă şi are o formă 'mai severă. 

„Aceste femei prezintă toate semnele unei depresii clinice: sentimente de 
neajutorare si disperare, anxietate iraţională, dispoziție proastă continuă, iritabilitate, 
concentrare slabă şi tulburări ale somnului. În.cea mai mare pane, aceste simptome 
dispar gradual la 6-8 săptămâni după nașterea copilului; la unele femei (estimate ca 
reprezentând | sau 2 %) ele persistă încă după un an sau mai mult și iau forma unei 
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tulburări mentale. În general, tulburarea postnatala tinde să fie mai uzuală la femeile 
care nu și-au planificat sarcina, care nu au un partener care să le ofere spijin şi care au 
trecut recent prin modificări de viață drastice cum ar fi pierderea slujbei sau moartea 
cuiva apropiat. Aceștia sunt factori favorizanti; cauza in sine a depresiei postnatale 
rămâne încă necunoscută, cu toate că pot fi implicate moditicările hormonale care 
apar pe măsură ce corpul mamei revine, după naştere, la starea sa normală. 

Ce putem spune despre efectele asupra copilului? Date fiind simptomele de mai 

sus ale depresiei, nu este de mirare să găsim perturbări majore ale relaţiei mamă-copil 
(pentru diverse treceri în revistă vezi Cummings & Davies, 1994a; Radke- Yarrow, 
1998). Așa cum au arătat observaţiile din copilăria mică, femeile pot fi prezente fizic 
însă absente psihologic: tind să fie retrase, sunt insensibile la starea bebelușului si nu 
răspund la semnalele acestuia, nu au căldură emoțională si uneori pot fi ostile. 
Bebelusii reacționează în oglindă la depresia mamelor lor: ei zâmbesc mai puțin și 
plâng mai mult, sunt retrași și lipsiţi de energie și dau dovadă de interes mai scăzut 
pentru mediul înconjurător și joc. E торе pe care le afișează sunt de obicei negative, 
precum tristețe sau furie, şi nu pozitive, cum sunt bucuria şi interesul. Un astfel de 
comportament poate să apară și când sunt cu alte persoane decât mama, ceea ce 
sugerează că sunt în pericolul de a dezvolta un stil distorsionat de interacțiune 
socială. 
Studiile de tip follow-up” cu acești copii, cum este cel realizat de Lynn Murray și 
colegii ei (de ex., Murray, Hipwell, Hooper, Stein & Cooper, 1996; Murray, Siclair, 
Cooper, Ducoumau, Turner & Stein, 1999, Sinclair & Murray, 1998), arată că unele 
aspecte ale dezvoltării pot să aibă consecinţe pe termen lung, chiar și atunci cand 
boala mamei a durat doar câteva luni. Aceste efecte sunt mai probabile la băieţi (care 
sunt in general mai vulnerabili în primii аги față de stresorii fizici şi psihologici decât 
fetele) și sunt întâlnire mai degrabă la nivelul aspectelor socio-emorionale ale 
dezvoltării decât la cel al funcţiilor cognitive. Astfel, copiii din studiul lui Murray, 
observați pe parcursul celui de al doilea an, aveau o probabilitate mai mare de a avea 
probleme comportamentale și un atașament nonsecurizant cu mamele lor decât 
copiii cu mame care nu au avut depresie postnatală. Evaluaţi din nou la 5 ani, еі 
dădeau dovadă de responsivitate mai scăzută în relația cu mama, de o incidenţă mai 
mare a tulburănlor de comportament și de tendința de a se angaja în joc fizic şi nu În 
activități creative. De asemenea, conform dascălilor lor, ei erau mai imaturi, mai 
hiperactivi şi ușor de distras. Totuși, în alte privinţe, acești copii nu erau diferiți fara 
de ceilalți: de exemplu, relaţiile cu colegii si cu cadrul didactic erau tipice copiilor de 5 
ani și chiar dacă alte studii au identificat deficite cognitive, acestea nu au fost 
observate pe acest eşantion. 

Aceste rezultate sugerează că depresia postnatală, chiar și atunci când are o 
durată limitată la primele luni de viață ale copilului, poate să aibă efecte pe termen 
lung. Acestea sunt mai probabile la băieți decât la fete si afectează anumite aspecte 
ale comportamentului. Ele indică faprul că aceşti copii reprezintă un grup de risc, 
care are nevoie de ajutor mult timp după vindecarea mamei. 


* Studiile de tip follow-up sunt cele care urmăresc evoluţia in timp a unui grup саге a trecut 
printr-o anumită experienţă (n.t.). 
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Мара unui copil începe din momentul concepției si nu de la naștere. ИЯ 
prenatală și cea postnatală sunt continue: ceea ce se întâmplă înainte ca un copil să se 
nască poate să aibă implicaţii profunde pentru ce va urma. 

Acest lucru este valabil mai ales pentru zestrea genetică a individului, care 
influenţează toate aspectele funcţionării psihologice. Totuși, în afară de câteva tulburări 
genetice, se consideră că această relație este de o complexitate considerabilă, deoarece 
caracteristicile mentale specifice nu sunt determinate niciodată doar de o singură genă. În 
plus, în aproape toate cazurile, bagajul genetic reprezintă doar una dintre influenge;! asa 
cum au arătat studiile de genetică a comportamentului, este nevoie de combinarea 
eredității și a mediului pentru a afecta cursul dezvoltării. 

Viaţa prenatala este împărțită în trei stadii - germinal, embrionar și fetal — în timpul 
fiecăruia având loc tipuri particulare de dezvoltare, copilul fiind vulnerabil față de 
anumiți factori negativi. Acest lucru este evident mai ales în etapele timpurii ale perioadei 
fetale, atunci când dezvoltarea creierului este cea mai rapidă şi când copilul este foarte 
vulnerabil la efectele factorilor seratogeni, adică la agenţi nocivi ca droguri, boli si nutriție, 
care traversează placenta și pot să determine deficienţe fizice și psihologice pe termen 
lung. Astfel, шегш nu este deloc un mediu total protejat; copilul nenăscut este deja 
influenţat de evenimente externe, chiar dacă de regulă prin intermediul mamei. 

Nașterea poate îmbrăca forme multiple, nu există însă nici o dovadă că procesul 
nașterii ar avea consecinţe psihologice pe termen lung, alele decât în cazurile în care аге 
loc o vătămare fizică a creierului bebelușului. Dezvoltarea copiilor prematuri, pe de'altă 
parte, poate fi afectată drastic în primele luni de viaţă, iar atunci când se combină cu 
dezavantaje sociale poate fi factor de risc chiar și pentru copilăria de mai târziu. 

Nou-născuţii au fost considerați la un moment dat complet incompetenti și 
caracterizați printr-un „vid” psihologic; cercetările recente au arătat însă că ei vin pe lume 
echipați cu o gamă impresionantă de abilităţi. Vederea si auzul, de exemplu, sunt 
suficient de dezvoltate pentru a permite bebelusulut să se orienteze spre alţi oameni iar 
paternurile motorli, cum sunt cele implicate în supt, respirație si plans, pot fi observate 
deja în stadiile târzii ale vieții fetale, indicând faptul că creierul nou-născutului este destul 
de avansat pentru а regla o serie de funcţii de bază, necesare vieţii din lumea externă. 
Așadar, creierul nu este o cutie goală care așteaptă să fie umplută cu experienţe şi care 
funcționează doar când e impulsionată de stimularea externă. Dezvoltarea creierului este 
mai degrabă un proces dependent de activitate: nou-născuți caută activ experiențe care 
se potrivesc cu natura creierului lor, iar acest lucru va promova în schimb dezvoltarea 
ulterioară a creierului. 

Pentru părinţi, tranziția la rolul de părinte este un pas major care implică o reașezare 
a relaţiilor familiale și modificări dramatice ale stilului de viață. Majoritatea părinților au 
dificultăți minore cu această adaptare; totuși, la câţiva apar factori stresori și, în cazul 
сарка postnatale de exemplu, pot exista probleme пи doar pentru mamă ci şi pentru 
cop 
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Creșterea este un proces ре саге il putem conceptualiza cu succes în termenii unei 
serii de sarcini de dezvoltare care apar într-o secvență anume, la o vârstă bine 
determinată și cu care copiii trebuie să se confrunte cu ajutorul celor care й îngrijesc. 
Au fost propuse diferite liste cu astfel de sarcini; cea oferită în tabelul 4.1 este un 
exemplu care se centrează pe copilăria timpurie - perioadă in care sarcinile 
dezvoltare apar mult mai brusc şi se succed cu o rapiditate mai mare decât la orice 
altă vârstă ulterioară (Sroufe, 1979). Apariţia lor depinde în mare parte de 
programarea genetică; cursul lor sine, însă, foarte mult de adulţii responsabili pentru 
îngrijirea copilului. Toate funcțiile psihologice se dezvoltă în context social: oricât de 
puternic ar fi motorul genetic responsabil de emergenya noilor abilităţi și de tranziția 
spre noi niveluri de funcţionare, un potenţial nu devine realitate dacă cel care îngri- 
jeşte copilul nu oferă sprijin, nu menţine si nu duce mai departe eforturile copilului. 
De aceea, stabilirea relațiilor cu alti oameni este una dintre cele mai importante 
sarcini ale copilăriei și, așa cum am văzut în tabelul 4.1, una dintre cele mai timpurii. 
Am învăţat foarte multe în ultimii ani despre felul in care copiii dezvoltă ataşamentul 
primar, de obicei faţă de părinţii lor, şi despre diferenţele dintre copii în ceea ce 
privește modul în care se manifestă. Rămâne subiect de dispută problema influenței 
foarte profunde pe care ar avea-o relaţiile timpurii, prin natura lor, asupra tuturor 
relaţiilor următoare, aşa cum a sugerat Freud cu mult timp în urmă. Oricare ar fi 
răspunsul, formarea de relaţii rămâne o sarcină pentru întreaga viață. Să considerăm 
doar relaţiile pe care le stabileşte copilul ~ cu părinţii, cu fraţii, cu bunicii si celelalte 
rude, cu cei care au grijă de ei alternativ în şi înafara casei, cu prietenii și alți copii, cu 
profesorii pe toată durata școlii, precum și cu membrii sexului opus începând din 
adolescenţă - fiecare relație este atât de bogată, de complexă si de subtilă încât ade- 
sea nu avem vocabularul necesar pentru a o descrie. Ceea ce este sigur este faprul că 
relațiile oferă contextul în care se dezvoltă toate funcţiile psihologice ale unui copil: 
acesta este cadrul în care copiii întâlnesc pentru prima oară lumea externă, în care 
învaţă care aspecte sunt semnificative și merită atenţie, іп care dobândesc etichetele şi 


Tabel 4.1 Sarcini în dezvoltarea timpurie 


Рай = Varsta in luni Sarcini Rolul celui care are grijă de copil 

1 0-3 Reglare fiziologică Rutine optime 

2 3-6 Managementul tensiunii Interacţiune sensibilă şi 

cooperantă 

3 6-12 Stabilirea unei relagii eficiente Disponibilitate de a răspunde 
de atașament (responsivitate) 

4 12-18 E xplorare și expertiză O bază de securitate 

5 18-30 Autonomie Sprijin ferm 

6 30-54 Managementul impulsurilor, Roluri si valori clare, auto- 
identificarea cu rolul de sex, control flexubil 


relaţii cu alti сори 


Sursă: din Sroufe (1979). 
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și modalităţile de comunicare şi în care, pe parcursul procesului, dezvoltă modalitasi 
de a se vedea pe sine în relaţie cu această lume. Un alt aspect cert este că diferențele 
dintre copii în ceea ce priveşte natura relaţiilor lor cu ceilalți pot să aibă implicații 
profunde pentru calea pe care o urmează fiecare copil în dezvoltarea sa. Inselegerea 
formării relaţiilor este aşadar o parte esenţială a înțelegerii dezvoltării copilului. 


Сагин robaţiibor 


Cu toţii cunoaștem cate ceva despre relaţii din experiența personală și petrecem mult 
timp gândindu-ne la ele. Eșecul în stabilirea lor, neînțelegerile, conflictele, 
despărţirie – toate acestea sunt surse de supărare profundă, așa cum relaţiile fericite 
şi de succes oferă confort si securitate. Pentru profesionişti, cum sunt asistenții 
sociali, psihiatri și psihologii clinicieni, relațiile formează de obicei un punct central 
in orice acţiune de ajutor şi sprijin și, cu toate acestea, doar în ultimul timp a început 
dezvoltarea unei ştiinţe a relaţiilor care ne permite să analizăm în mod obiectiv ceea 
ce se întâmplă între oameni (Hinde, 1997). Haideţi să rezumăm ceea ce stim: 


e Relațiile nu sunt percepute direct, ci sunt inferate. Noi suntem conştienţi de 
interacțiunile dintre oameni: atingere, sărut, discuţie, strigăt, lovire şi alte 
întâlniri vizibile și sonore. Doar atunci când interacțiunile formează 
secvenţe consistente în timp tragem concluzia că există un anumit tip de 
relație. Astfel, un părinte care loveşte in mod repetat un copil în timpul mai 
rtultor contacte este deşcris ca având o relaţie abuzivă cu acel copil; 
tctalitatea acestor episoade este сеа саге ne permite să facem inferense 
despre relaţie şi nu un singur episod. Interacțiunile sunt fenomene de tipul 
aici-si-acum, în timp ce relaţiile presupun continuitate in timp. 

e Chiar dacă relaţiile sunt inferate din interacțiuni, о relație este mai mult 
decât suma interacțiunilor care au dus la ea: fiecare are caracteristici 
particulare саге nu se regăsesc in altă relație (Hinde, 1979). Să luăm calitățile 
urei relaţii, cum ar fi încrederea, intimitatea sau devotamentul: nici una nu 
este potrivită interacțiunilor specifice. În mod similar se întâmplă şi cu 
caracteristicile interactive precum frecvenţa, reciprocitatea sau vigoarea, саге 
ar fi în schimb nepotrivite pentru descrierea unei relaţii. De aceea, este 
esenţial pentru descriere să păstrăm distincte cele două niveluri. 

e Їп orice încercare de a înțelege relațiile, nivelul interacțiunilor nu este 
singurul relevant. Figura 4.1 ilustrează o schemă, realizată de Hinde (1992), 
care prezintă relaţiile cuprinse într-o sere de niveluri, care cresc în 
complexitate, de la procesele fiziologice ale individului la societate ca întreg. 
Nivelurile sunt interconectate: ceea ce se întâmplă la un nivel are implicații 
pentru oricare altul. De aceea, în mod ideal, dacă vrem să înţelegem în 
întregime o relaţie, trebuie să fim atenţi la toate celelalte niveluri — grupul 


sau familia care oferă contextul imediat al relației, individualitatea fiecărui 
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participant, societatea căreia îi aparține si, de asemenea, mediul fizic și 
structura culturală care formează fundalul relaţiei. În practică, toate acestea 
sunt de obicei prea complexe pentru a fi luare în calcul şi de aceea tindem să 
ne limitim la aspecte relevante imediat în situaţia dară. Ceea ce contează este 
că toare aceste niveluri sunt văzute ca distincte - de exemplu, interacţiunile 
nu ar trebui văzute ca suma caracteristicilor individuale ale participanţilor 
mai mult decât ar trebui văzute ca adăugându-se relaţiilor. 

e Relaţiile sunt „afaceri” în două sensuri. Aceasta poate părea o afirmaţie 
evidentă, însă psihologii din domeniul dezvoltării au reușit să o treacă total 
cu vederea mult timp, atunci când au scris despre relațiile părinte-copil. Ei 
au descris socializarea copiilor ca un proces cu un singur sens, dinspre 
părinte spre copil — un fel de _plastilină care se modelează atunci cand 
părinţii “toarnă” copiii în orice formă pe care o decid arbitrar. Este clar, 
astăzi, că orice relaţie sau interacțiune, chiar dacă implică cel mai mic 
bebeluș, merge în două direcţii, si că efectul pe care îl au copiii asupra 
părinților este la fel de mare, chiar dacă e diferit, ca si efectul părinților 
asupra copiilor. Socializarea poate fi înţeleasă doar dacă o considerăm un 
proces bilateral, nu unul unilateral. Pentru a explica progresul copilului este 
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insuficient să examinăm doar caracteristicile unuia dintre parteneri (chiar 
. dacă este vorba despre cel mai mare și mai puternic). 

• Relaţiile nu există în izolare fara de alte relații; fiecare este conectată cu alte 
relații. Vom dezvolta această idee în secțiunea următoare, când vom vorbi 
despre familii. Haideşi să spunem aici doar că relațiile tind să apară în rețele: 
ceea ce se întâmplă între soț si soție are implicagut pentru relația ре care 
fiecare partener о are cu copiii, ceea ce se întâmplă între frați va afecta 
relaţia dintre mamă și fiecare frate și așa mai departe. In mod similar, 
studiile despre conflictul marital au arătat foarte clar că într-o astfel de 
situație tinde să sufere și relaţia părinte-copil: ceea ce se întâmplă într-o 
parte a rețelei reverberează şi în celelalte pari 


Jamika 


Prima experiență a copiilor cu relaţiile are loc, їп general, î în familie. Acest grup mic 
și intim este cadrul de bază în care cei mai mulți copii sunt introdusi î în viaţa socială, 
unde sunt dobândite regulile comportamenului interpersonal și care va continua să le 
servească drept bază de securitate atunci când întâlnesc lumea din afară, care adesea 
induce confuzie. În lumina multiplelor modificări sociale care au avut loc în ultimii 
aproximativ 50 de ani - divorşul, familiile monoparentale, mamele angajate în 
câmpul muncii, inversarea rolurilor între sop și soţie, cuplurile homosexuale, farniliile 
vitrege și combinate – este evident că nu mai putem defini familia la fel de îngust 
cum о făceam odată, iar implicaţiile pe care le au aceste variagiuni ale formelor 
familiale asupra dezvoltării copiilor au devenit o arie majoră de interogații. Ne vom 
întoarce la acest fapt mai jos, dar să vedem mai întâi cum putem conceptualiza 
familiile - oricare ar fi forma lor. 


Familia ca sistem 


Să luăm o familie compusă din doi paring și un copil, aşa cum e Teona sistemelor 
descrisă în figura 4.2. Sunt implicate trei aspecte: membrii individuali, este o modalitate 
relaţiile dintre ei și grupul familial ca întreg. Totuși, familia reprezintă particulară de a descrie 
mai mult decât suma părților ei constituente: ea este o entitate dinamică Organizațiile precum 
în sine. Ca să facem dreptate unei astfel de entități este folositor să familiile. Acestea sünt 
aplicăm conceptul de teorie a sistemelor atunci când ne gândim la scie np ata 
familii. - complexe, cat şi ca 
fiind alcătuite din 
Teoria sistemelor poate fi aplicată la toate upurile de organizaţii subsisteme care pot să 
complexe, dar s-a dovedit in mod special utilă în privința familiilor fie tratate ca unitasi 


(Minushin, 1988). Teoria se bazează pe următoarele principii: independente. 


e  Totalitate. Un sistem reprezintă o totalitate organizată, care este mai mare decât 
părţile еі De aceea, proprietăţile ei nu pot fi înţelese doar prin studierea compo- ` 
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Figura 4.2 Jamila si дана ві. 


nentelor individuale. Aplicată la тше, aceasta înseamnă că nu putem соп- 
sidera familia ca fiind suma componéntelcr individuale sau a relaţiilor: ea are 
proprietăți separate, cum sunt coeziunea sau atmosfera emoţională, care nu 
sunt aplicabile celorlalte niveluri. Cunoașterea indivizilor ўі а relaţiilor dintre 
ei în interiorul grupului familial nu ne spune nimic despre grup în sine. 
Integritatea subsistemelor. Sistemele complexe sunt formate din subsisteme care 
sunt relationate între ele. Fiecare astfel de relație poate fi privită de 
asemenea са un subsistem şi studiat separat. Aplicat la familie, înseamnă că 
nu doar relațiile pot fi privite ca sisteme, с; şi relaţiile dintre relaţii. De aceea, 
de exemplu, interconectarea relaţiei сое cu relația mamă-copil este un 
subiect de cercetare în sine. 

Ciriularitatea influenţei. Toate stone acele unui sistem sunt 
interdependente; modificarea uneia dintre ele are implicaţii pentru toate 
celelalte. Din această cauză, afirmaţii de tipul “A cauzează B” sunt 
inadecvate deoarece componentele se influențează reciproc. Aplicat la 
familie, aceasta a devenit una dintre cele mai importante și, în acelaşi timp, 
cele mai dificile de surprins concluzii. Afirmațiile cauzale simple, mai 
ales aplicate relaţiei părinte-copil, erau considerate aproape de sims comun, si 
totuși înlocuirea acestei gândiri liniare cu gândirea circulară a devenit 
esenţială în lumina demonstrărilor repetate a influenței mutuale din cadrul 
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Figura 43 № eciprocitalea influantelor famibale (Ё, 1981 / 


tuturor interacțiunilor sociale, incluzându-le pe cele ale copiilor miti си 
` adulții. Figura 4.3 ilustrează această reciprocitate cu referire la câteva aspette 
ale funcționării familiale: comportamentul copilului este influenţat de, dar în 
același timp influențează, comportamentul parental; mai departe, el 
influențează și este influențat de relația dintre mamă și tată; iar aceasta 
influențează la rândul ei şi este influențată de natura activităţilor parentale. 
În acest fel, fiecare aspect al sistemului este implicat reciproc cu toate 
celelalte - să vorbim doar despre influența activităţilor parentale asupra 
comportamentului copilului ar oferi o imagine incompletă. 

e Sfabilitate si modificare. Sistemele precum familiile şi relațiile sunt deschise, adică 
ele por fi influențare de factori externi. Modificarea unei componente 
înseamnă modificare în toare celelalte și în relația dintre ele. O problemă 
neașteptată, cum ar fi şomajul tatălui sau un accident al copilului, va avea 
implicaţii pentru toți membri familiei luaţi individual și pentru relaţiile dintre 
ei şi poate altera și echilibrul familiei ca întreg. 


Pentru a ilustra abordarea “familia ca sistem” haideţi să luăm două teme ca 
exemplu. Prima se referă la interconexiunea relațiilor: ceea ce se întâmplă într-un 
subsistem are implicaţii pentru celelalte subsisteme din cadrul familiei. Cea mai mare 
atenție a fost acordată modului în care calitatea căsătoriei părinţilor este legată de 
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adaptarea copilului, pornind de la аѕштрџа că o relație maritală bună este mai 
probabil să fie asociată cu o relaţie satisfăcătoare părinte-copi, aceasta ducând la 
rândul ei la dezvoltarea optimă a copilului. Pe de alta parte, atunci când părinţii nu se 
înțeleg, putem să ne așteptăm ca şi relația cu copilul să se deterioreze. Datele 
științifice susțin aceste asumpyil (vezi Cummings & Davies, 1994b): calitatea maritală 
se află în relaţie cu diverse aspecte ale dezvoltării copilului cum ar fi securitatea 
atasamentului, strategiile eficiente de învăţare, controlul impulsurilor și maturitatea 
emoțională. Este firește tentant să concluzionăm pe baza acestor rezultate că 
dezvoltarea copiilor este satisfăcătoare pentru cd părinţii lo: se înţeleg, aceasta 
însemnând că pe de o pare comportamentul parental este cauza, iar pe de alta 
dezvoltarea copilului este efectul. Totuşi, acesta rămâne un tip de gândire liniar, într- 
о singură direcție, teoria sistemelor avertizându-ne despre pericolul utilizării lui, 
deoarece influenţa poate să fie și în cealaltă direcție, de la copil la părinte, sau chiar 
circulară. Astfel, caracteristicile copilului, prezente de la incepur, pot afecta tipul de 
acțiuni parentale realizare şi, de asemenea, calitatea relației maritale — situația cea mai 
evidentă este aceea in care copilul e “dificil” de crescut datorită unui handicap. 
Efortul de a fi părintele unui astfel de copil poate să aibă în unele cazuri repercusiuni 
negative asupra relaţiei maritale, care la rândul ei va crea o atmosferă familială ostilă 
dezvoltării sănătoase a copilului. Afirmațiile directe de ир cauză-efect eșuează in 
mod evidenr să facă dreptate complexităţii proceselor de influență într-o astfel de 
situație familială (vezi caseta 4.1 pentru o ilustrare mai detaliată). 

Au fost evidenţiate și alte conexiuni între diferitele aspecte ale funcţionării 
familiale. Un exemplu este legătura dintre relația marital si cea dintre fraţi. Asa cum 
a fost demonstrat în mai multe studii (de ex, Dunn et al., 1999), cu cat este mai 
mare ostilitatea dintre sof şi soție şi cu cât partenerii sunt mai puțin satisfacuyi de 
căsătoria lor, cu atât este mai mare probabilitatea că vor exista rivalitate între fraţi şi 
conflicte între copiii acelui cuplu. Astfel, calitatea uneia dintre relaţii este asociată cu 
calitatea celeilalte. Din nou este tentant să gândim în termeni simpli de tip cauză - 
efect, în sensul că relația maritală ostilă poate fi răspunzătoare de apariţia ostilității 
dintre fraţi — fie prin oferirea unui exemplu, fie prin crearea unei atmosfere familiale 
de stres și nefericire, fie indirect prin modificarea relațiilor părinților cu copiii, 
determinându-i să fie mai neglienyi sau să aibă dispoziţie proastă. Firește că astfel de 
influenţe pot să apară, dar trebuie luară în considerare si posibiitatea influenţării în 
direcție opusă, respectiv: conflictul dintre frați este responsabil de tensiunea care 
apare între mamă şi tată, probabil datorită dezacordurilor privind managementul 
situaţiilor sau datorită atmosferei conflictuale generale care rezultă din 
comportamentul fraţilor. Să nu uităm o alti posibilitate, si anume aceea că şi 
influențele genetice comune diferiților membri ai familiei joacă un rol, adică 
dispozițiile similare determină paternuri asemănătoare de comportament, indiferent 
de influensele mediului Este evident că separarea rolului fiecăreia dintre aceste 
efecte este o sarcină dificilă si până vom fi capabili să realizim acest lucru este 
probabil mai înţelept să considerăm că toate aceste efecte pot si aibă un anumit rol 
in explicarea legăturilor observate. 
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| CASETA 4.1 


Familiile cu copii cu handicap 


La un moment dat, studiile psihologice referitoare la copiii cu dizabilități se centrau 
aproape exclusiv pe caracteristicile individuale ale copiilor: inteligenţa lor, adaptarea 
lor, controlul lor emoțional şi aşa mai departe. Ulterior, a început să se acorde atenție 
şi interacțiunilor şi relaţiilor formate de acești copii, mai ales interacțiunilor mamă- 
copil şi modului în care acestea diferă față de interacțiunile observate la cei fără 
handicap (Маго, 1988). Abia destul de târziu a fost adoptată о alta abordare, în care 
cercetătorii utilizează modelul sistemelor familiale pentru a înțelege datele lor si 
pentru a analiza implicaţiile pentru familia са întreg, cu scopul de a deslusi mai bine 
dezvoltarea copiilor cu deficienţe (pentru o trecere în revistă vezi Hoddap, 2002). 

Nu poate fi pus la. îndoială faptul că orice formă de handicap a unui copil are 
implicaţii şi pentru ceilalți membn ai familiei. Mai ales mamele sunt afectate: de 
exemplu, incidenţa depresiei este, în general, semnificativ mai mare decât la mamele 
cu copii fără handicap. Același lucru este valabil și pentru гар, unde rata depresiei 
precum și a altor simptome, cum sunt lipsa stimei de sine si dominanța scăzută, 
depășește ratele identificare la grupurile de control. Şi ceilalți copii din familie pot fi 
afectaţi, în sensul că tulburările emoționale si cele de comportament, atât la fraţii mai 
mari cât și la cei mai mici, sunt mai frecvente decât normele pentru grupurile de 
vârstă comparabile. 

Au fost consemnate de asemenea si efecte asupra relațiilor familiale şi asupra 
rolurilor domestice. Conform unor studii, rata divorurilor în aceste familii este mai 
mare și s-a observat că există o probabilitate mai mare pentru apariţia dificultăților 
maritale, mai ales atunci când părinții reacționează diferit față de handicap, așa cum 
se întâmplă î în cazul în care mama devine prea implicată, iar tatăl se retrage. Totuși, 
unii сар dau şi ei dovadă de o implicare crescută în îngrijirea copilului, mai ales atunci 
când handicapul îl determină pe copil să rămână în stadiul infantil. De altfel, si rolul 
pe care îl au fraţii în familie poate fi afectat, ei putând fi rugaţi să facă servicii pentru 
copilul afectat sau, mai ales în cazul surorilor, să preia unele responsabilități casnice 
ale mamelor. Natura şi distribuția rolurilor familiale ca întreg sunt așadar alterate, în 
special când condiţia copilului presupune modificări drastice în rutinele cotidiene, 
limitând viata socială din afara căminului și determinând împiedicarea opornunităților 
de activități recreative si vacanțe. 

Deci, handicapul copilului este o problemă a familiei ca întreg, iar felul în care 
familia reacționează va afecta dezvoltarea copilului. Totuși, trebuie si mai notăm 
două aspecte. În primul rând, există o variație foarte mare în ceea ce priveşte 
adaptarea familiilor: nu toate sunt afectate profund, iar variabilitatea este doar parţial 
explicată prn severitatea handicapului copilului. Intervin şi alți factori, cum sunt 
suportul aflat la dispoziţia părinților din partea altora și coeziunea anterioară а 
familiei, iar una din întrebările principale examinate acum de cercetători 
este: cum anume sunt capabile familiile să abordeze provocarea pe care o reprezintă 
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un handicap în manieră pozitivă. Celălalt aspect se referă la accentuarea faptului că 
familiile nu au reacții pasive: dimpotrivă, раги | încearcă si găsească ил sens pentru 
faptul că au adus ре lume un copil cu handicap si oricare ar fi sensul acordat acestei 
experienţe, el va afecta felul în care se vor comporta. Astfel, arunci când predomină 
la părinți sentimentul de vinovăție şi responsabilitate, stilul lor de viață se va adapta 
cu totul altfel decât atunci când handicapul este văzut obiectiv si impersonal. În unele 
cazuri, totuși, membrii familiei pot să ofere sensuri diferite, iar când aceste diferențe 
sunt substanțiale, pot să apară dificultăți la nivelul funcționării de ansamthu a familiei. 
(Gallimore, Weisner, Kaufman 8 Bernheimer, 1989). 


Cea de a doua temă care ilustrează abordarea „familia-ca-sistem” se referă la 
implicaţiile pe care le are un eveniment, care la început are influenga doar asupra 
unui membru, la nivelul familiei ca întreg. Să considerăm că tatăl își pierde slujba, o 
experiență care afectează nu doar individul, ci are repercusiuni pentru Întreaga 
familie, aşa cum se observă în felul în care relaţiile se alterează și în care se modifică 
echilibrul grupului ca întreg, toate acestea având consecințe mai departe asupra 
reacțiilor tatălui. Acest lucru a fost ilustrat foarte bine într-un studiu clasic realizat de 
Glen Elder (Elder, 1974; Elder &с Caspi, 1988) asupra efectelor Mani Depresii — 
criza economică din Statele Unire de la începutul anilor 1930, care a determinat 
șomaj pe scară largă si dificultăţi financiare. Analizând reacţiile grupurilor familiale 
compuse din părinți și adolescenţi, Elder a urmărit diferitele modificări ale rolurilor 
economice și casnice care au avut loc în aceste familii ca rezultat al piederii bruște a 
venitului tatălui. Тарі înşişi, nemaifiind cei care castigau pâinea, au devenit figuri 
peniferice, fără să știe ce rol să isi asume și resimgind tot mai mult scăderea încrederii 
în sine. Responsabilităţile s-au transferat asupra mamelor, mai ales în familiile în care 
mama putea să se angajeze şi să devină cea care câştiga pâinea. Totuși, pe măsură ce 
condițiile se înrăutăţeau, şi copii adolescenţi deveneau importanţi, deoarece li se 
cerea si lor să ajute la muncă şi la nevoile domestice ale acestor cămine deprivate. 
Astfel,-unii dintre fii au reușit să obțină slujbe plătite, chiar dacă doar cu jumătate de 
normă şi subcalificate, în timp ce fetele preluau multe din sarcinile domestice de la 
mamele angajate. Ca rezultat al preluării acestor responsabilităţi în plus, acești tineri 
au lăsat repede în urmă lumea copilăriei, devenind mai independenți și mai orientaţi 
spre valorile adulte decât alții de vârsta lor. Pe scurt, familia ca întreg а devenit un 
organism diferit, iar natura modificărilor apărute în interiorul ei a avut consecinţe 
mai departe asupra reacţiilor emoţionale ale tatălui vizavi de experienţa sa 
traumatica. 

De obicei, in incercarea de explicare a comportamentului unui individ sau a 
cursului luat de o relaţie particulară, ne centrim doar pe acel aspect și tratăm toate 
celelalte aspecte ale funcționării familiale ca nerelevante. Teoria sistemelor propune 
Însă ideea conform căreia toate aceste aspecte sunt legate indisolubil şi trebuie luare 
în considerare dacă vrem să înţelegem în întregime ceea ce se întâmplă. În acest fel, 
ea ne ajută să vedem familia ca o unitate dinamică, mereu în căutarea unei forme de 
echilibru. Orice modificare - naştere, moarte, boală, pierderea locului de muncă, 
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plecarea la facultate sau la lucru în străinătate - strică echilibrul sistemului si 
determină noi roluri, relaţii și paternuri interne care trebuie adoptate. Sistemul se va 
adapta probabil si va ajunge într-o formă diferită de echilibru. Modificările apar 
simultan la nivelul individului, al relaţiei si al familiei, iar aceste interconexiuni sunt 
cele care oferă insight-uri despre adaptarea familiilor particulare. 


Varietatea familială şi dezvoltarea copilului 


Ce este o familie? La un moment dat răs spunsul era simplu: o familie este un grup de 
oameni format dintr-un bărbat (care câştiga pâinea) şi o femeie (care se ocupa de 
treburile casnice зі de grija față de alţi memibri), care erau uniţi pentru totdeauna prin 
căsătorie, și copiii pe care acest cuplu îi aducea pe lume. Această familie tradiţională 
era privită ca fund structura de bază a unei societăţi stabile și de cele mai multe ori se 
considera că reprezintă contextul esenţial pentru creşterea unor copii bine adaptati. 

Modificările sociale considerabile care au avut loc începând cu a doua jumătate a 
secolului douăzeci în societatea occidentală au distrus această idee tradiţională. 
Căsătoria nu mai este considerată o condiţie esenţială pentru viața de familie, rata 
divoryurilor a crescut dramatic, iar familiile monoparentale au devenit uzuale. Mulţi 
copii trăiesc experienţa căsătoriilor multiple ale părinților lor si cresc în familii 
vitrege; о mare parte a mamelor lucrează în afara căminului și de aceea împărțirea 
sarcinilor de îngrijire a devenit parte a улеш de familie; taţi participă acum 
creşterea copiilor şi uneori sunt principaiele persoane care îi îngrijesc. Cuplurile 
formate din persoang de același sex, bărbaţi sau femei, sunt tot mai mult tolerate ca 
părinţi “adecvagi”. Aceste modificări au avut propriul lor impuls și au apărut cu o 
rapiditate uimitoare; în același timp, ele au determinat apariţia unor dificultăţi 
considerabile: de exemplu, consecinţele asupra dezvoltării psihologice a copiilor care 
sunt crescuţi în cămine neconvenţionale. 

Avem acum un mare număr de cercetări care investighează această problemă. 
Haideţi să rezumăm concluziile principale (vezi Golombok, 2000, pentru detalii): 


e Angajarea mamelor în câmpul muncii este, din punct de vedere statistic, cea mai 
uzuală abatere de la norma tradiţională și determină apariţia a numeroase 
controverse, mai ales când sunt implicați copii foarte mici. Totuși, datele 
oferite de un mare număr de studii arată următoarele: concluziile despre 
efecte nu pot fi formulate în termeni absolui, de tip “bine-rău”, pentru că 
există о sene de condiţii care exercită influențe moderatoare asupra 
rezultatului - condiţii precum abilitatea mamei de a face faţă stresului 
determinat de rolurile multiple, ajutorul din partea tatălui şi a altor rude, 
natura motivagiei mamei pentru muncă și efectul asupra moralului său, 
calitatea şi consistenţa celor care o înlocuiesc in îngrijirea copilului. Așadar 
un model simplu de tip cauză-efect, în care angajarea maternă este cauza şi 
dezvoltarea „copilului este efectul, este nepotrivit: angajarea mamei este 
scufundată într-un context cu multe alte variabile familiale care ar trebui 
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luate în considerare, producând consecințe nu їп mod direct, ci prin 
intermediul unui patern alterat de relaţii. Concluzia pe care o putem trage cu 
siguranşă este că, acolo unde condiţiile sunt optime, copiii mamelor angajate 
pot să aibă beneficii mai mari comparativ cu cei care au mame casnice, їп 
mare parte ca rezultat al experiențelor suplimentare cu alți adulți 51 colegi î în 
сгезе şi grădinișe şi că situația în sine de a fi mamă 24 de ore pe zi in primii 
ani nu este o condiție necesară pentru dezvoltarea psihologică optimă 
(Gottfried, Gottfried & Bathurst, 2002). 
Numărul familiilor monoparentale a crescut mult în ultimele decenii – in mare 
parte datorită creșterii ratei divoryunilor, dar și deoarece căsătona nu mai 
este considerată de multe femei ca un imperaăv. Sunt dezavantajaţi în vreun 
fel copiii care trăiesc în cămine cu un singur părinte? Simpla comparaţie cu 
copiii care au doi părinţi ar putea sugera acest lucru: cei cu un părinte tind să 
aibă scoruri mai mici la o serie de măsurători, incluzând adaptarea 
emoțională, competența socială, conceptul de sine si performanța 
academică. Dar este oare aceasta o consecinţă necesară a faptului că sunt 
parte a unei familii monoparentale? Familiile monoparentale nu se disting 
doar prin absenţa unui părinte; ele tind să aibă şi dificultăţi financiare, copiii 
fund mai дерпуар decât cei din familii cu doi părinți. Într-adevăr, atunci 
când sunt scoase din calcul efectele venitului scăzut, împreună cu stresul 
concomitent asupra mamei, diferenţa dintre copiii cu un părinte si cei cu doi 
dispare. Са și în cazul angajării maternale, trebuie luare în considerare o serie 
de alte variabile. Alături de venitul familial se mai includ: motivul pentru 
care familia este monoparentală (copiii mamelor văduve se adaptează mai 
bine decât cei ai mamelor divoryate), vârsta mamei (mamele adolescente tind 
să fie mai puţin competente ca părinţi şi să aibă mai multe probleme), 
numărul de contacte cu tatăl absent sau cu alte figuri paterne, suportul social 
care este la dispoziția mamei și abilitatea personală a mamei de a se adapta 
stresului. Condiţia de părinte singur este așadar inclusă într-o întreagă reţea 
de alte condiții sociale şi personale si, dacă e adevărat că în familiile cu un 
singur părinte copiii sunt expuși unui risc mai mare pentru diferite 
dizabilități în dezvoltare comparativ cu ceilalți copii, mare parte din acest 
fapt se datorează altor aspecte decât familia monoparentală în sine 
(Weinraub, Hornarh & Gringlas, 2002). 
Chiar dacă e încă un fenomen întâlnit mai puţin frecvent, a fi tatā ca părinte 
prinapal nu mai este atât de neobișnuit cum ега odată. Participarea taţilor la 
creşterea copiilor a devenit mult mai uzuală si un număr tot mai mare de 
copii trăiesc în familii conduse de taţi. Atâta timp cat s-a considerat că 
mamele ar fi părinți “naturali”, fiind biologic pregătite pentru acest rol și 
presupunându-se a fi dotare cu instinct matern, once abatere de la 
diviziunea tradiţională a muncii era privită cu suspiciune, pe baza credinţei 
că bărbații ar fi părinți mai puțin buni decât femeile. De fapt, există o 
variaţie foarte mare la nivelul diferitelor culturi în privinţa implicării tatălui 
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în creşterea copiilor, care sugerează că diferențele care ar exista între sexe 
privind acest fapt sunt o problemă legată de convențiile sociale şi nu o parte 
fixă si imuabilă a condiţiei de bărbat sau femeie. În ceea ce priveşte 
consecinţele la nivelul copiilor care sunt crescuţi de bărbaţi, datele disparate 
de până acum nu arată diferențe în dezvoltarea acestor copii în comparație 
cu ceilalți. Mai departe, observarea directă a bărbaţilor în rolul de tari a 
arătat că sunt la fel de capabili de căldură și sensibilitate ca și femeile. Pe 
scurt, rezultatul dezvoltării copiilor nu pare să fie afectat de genul părintelui, 
ci de tipul de relaţie părinte-copil care există în fiecare astfel de pereche 
(Parke, 2002). 

© Cuplurile de homosexuali ca părinţi au provocat probabil mai multe controverse 
decât orice altă formă de familie non-tradițională, odată cu teama că un 
astfel de context “nenatural” pentru dezvoltare va afecta cu necesitate 
dezvoltarea copiilor în mod negativ şi, în particular, că va da naştere la 
confuzie la nivelul identităţii sexuale a copiilor. În timp ce acesta reprezintă 
un domeniu relativ nou de cercetare, studiile publicare până acum sunt 
remarcabil de unanime în rezultatele identificate. Comparând copiii crescuţi 
în cămine de homosexuali cu cei cu părinţi heterosexuali, nu au fost 
identificate diferențe la nivelul funcționării sociale, emoţionale sau 
intelectuale. De asemenea, urmărirea acestor copii până la vârsta adultă nu a 
dus la indicaţii conform cărora identitatea ‘or sexuală sau orientarea sexuală 
ar fi afectată de faptul de a avea doi părinți de acelaşi sex. Mai mult, studiile 
asupra abilităţilor parentale ale persoanelor homosexuale arată că acestea 
sunt la fel de capabile, calde si orientate spre copil ca si părinţii heterosexuali 
- conform unor studii, chiar mai mult decât aceştia, probabil darorită 
motivatiei mai ridicate de a face faţă unei lumi sceptice. Afirmația conform 
căreia copiii au nevoie de cate un părinte de fiecare sex pentru o dezvoltare 
sănătoasă este așadar pusă sub semnul întrebării de aceste rezultate 


(Golombok, 2000). 


Există si alte forme de familii nontradiţionale care au fost investigate (caseta 4.2 
oferă detalii despre una din ultimele forme care au apărut, și anume cele în care 
copiii sunt aduși ре lume prin metode “artificiale”, uulizând noile tehnici 
repreductive la îndemână astăzi). Urmărind toate aceste studii despre influenţa 
caracteristicilor familiei asupra dezvoltării copiilor, emerge cu claritate o concluzie 
din datele acumulare, și anume aceea conform căreia structura familiei joacă un roi 
semnijicativ mai mic decât funcfionarea familială (Schaffer, 1998). Variabilele structurale 
precum numărul partenerilor, sexul acestora, relaționarea biologică cu copilul și 
rolurile pe care și le asumă au fost dovedire în mod repetat ca având un rol mic 
pentru rezultatul dezvoltării psihologice a copiilor: natura umană este flexibilă si 
poate să se dezvolte satisfăcător într-o mare varietate de structuri familiale. Mult mai 
importantă este calitatea relației dintre indivizii dintr-un cămin - căldura, angajarnen- 
tul, înțelegerea reciprocă și armonia, respectiv toate acele caracteristici care sugerează 
cat de bine funcționează un grup (pentru o comparaţie directă a varibilelor funcționa- 
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CASETA 4.2 


Copiii aduşi pe lume prin noile tehnici reproductive 


Progresele din domeniul tehnologiei reproductive au făcut posibile conceperea și 
nașterea „artificială” și în cazul părinţilor care altfel ar rămâne fără copii. Există o 
varietate de tehnici utilizate pentru acest scop: fertilizarea in vitro, caz în care sperma 
și ovulul sunt asigurate de tată şi mamă, însă cele două seturi de рапер sunt 
combinate în laborator, inseminarea artificială de la un donator, caz în care mama 
este fertilizată cu sperma altui bărbat decât soțul ei, iar copilul este relaționat genetic 
doar cu ea; donarea de ovul, caz în care sperma tatălui fertilizează ovulul altei femei, 
iar legătura genetică este astfel doar cu el. În plus, sarcina poate să implice în anumite 
circumstanțe un acord de tip mamă-surogat, prin care o altă mamă poartă sarcina şi 
dă naștere copilului, care este apoi predat cuplului cu rolul de părinți. 

Ce putem spune despre efectele pe care le au asupra copiilor aceste metode 
“nenaturale”? Există o serie de probleme potenţiale pe care le pot întâmpina ei și 
părinții lor natura adesea stresantd a tratamentului prelungit pentru fertilitate, 
secretul din jurul actului concepției, posibila tensiune dintre părinți pentru că unul 
este infertil, însoțită de sentimente de nepotrivire sau vină din partea acelui părinte, 
conştientizarea din partea copiilor că sunt într-un fel diferiți, absenţa unei legături 
genetice cu unul sau cu ambii părinți care apare în cazul anumitor tehnici. Până in 
prezent există puţine studii care au urmărit acești copii pentru a le evalua progresul; 
totuşi, cele realizare de Susan Golombok si colegii ei (Golombok, Cook, Bish & 
Murray, 1995; Golombok, Murray, Brinsden & Abdalla, 1999; Golombok, 
MacCallum & Goodman, 2001) oferă câteva informaţii deosebit de utile și 
comprehensive. ` 

Cercetarea lui Golombok implică investigarea mai multor grupuri, si anume: 
familii cu сори сопсерщі prin fertilizare în vitro, familii în care concepția a avut loc 
prin donare de ovul si familii în care copilul a fost conceput prin inseminarea de la un 
donator. Aceștia au fost comparaţi cu două grupuri de control: unul cu сори 
concepuți natural, iar celălalt cu сори adoptați la naştere. Тоц copiii aveau vârsta 
cuprinsă între 4 şi 12 ani în momentul realizării studiului. A fost utilizată o gamă largă 
de probe pentru evaluarea dezvoltării socio-emorionale a copiilor si a competenţei lor 
cognitive; în plus, au fost evaluați și părinții cu privire la căldura lor și implicarea 
emoțională în îngrijirea copilului, precum și la cantitatea de stres resimțită în această 
perioadă. 

Nici unul dintre rezultate nu oferă sprijin pentru temerea conform căreia noile 
tehnici reproductive ar avea consecinţe negative fie pentru părinți, fie pentru copii - 
o concluzie care а reiegit și din alte studii cu astfel de familii. Părinţii erau la fel de 
competenţi, iar copiii la fel de айарга ca și cei din grupurile de control şi nici lipsa 
legăturii genetice пісі maniera in care a fost conceput copilul nu a avut 
vreo implicație pentru starea de bine a acestor familii. În particular, alături de 
studiile cu copii adoptați, acestea arată că nu e necesară o “legătură de sânge” pentru 
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dezvoltarea unei relații bune între părinte și copil; aceasta poate fi observată chiar şi 
atunci când rolul de părinte este fragmentat în două: pannte biologic și părinte 
psihologic. Este adevărat că aceste tehnici sunt încă atât de noi încât copiii născuți cu 
ajutorul lor nu au ajuns încă la maturitate; cu toate acestea, nu există nimic în 
rezultatele de până acum care să sugereze că copiii care au venit pe lume prin 
mijloace neobișnuite şi asistare ar prezenta deficite din punct de vedere psihologic. 


le şi structurale, vezi Chan, Raboy & Patterson, 1998, şi McFarlane, Bellissimo & 
Norman, 1995). În consecință, orice încercare de a îmbunătăți viaţa familială, fie la 
nivel de politică generală, fie în cazuri specifice, trebuie să se focalizeze mai mult pe 
aspectele funcţionale, decât să încerce să impună tipuri specifice de structuri cărora 
ar trebui să li se conformeze toate familiile. 


Divorțul şi consecinţele sale 


Familiile sunt în permanentă schimbare, dar nu există o modificare mai mare decât 
separarea piringilor şi divorțul lor. Totuşi, o mamă rămasă singură cu copiii ei 
reprezintă în continuare о familie, iar experienţa poate fi doar una dintr-o serie de 
reorganizări familiale, cum ar fi recăsătorirea mamei, formarea unei familii vitrege, 
naşterea altor copii, stabilirea de noi aranjamente de trai şi asurnarea de noi roluri. 
Dezechilibrul este urmat de încercarea de a recâștiga echilibrul,şi, pentru binele 
copiilor implicaţi, este esenţial să se caute noi forme de adaptare. > 

Care sunt efectele divorţului asupra copiilor? Un mare număr de studii ne indică 
următoarele concluzii (vezi Hetherington, 1999, pentru detalii): 


e Divorțul nu este un eveniment specific care are loc la un moment dat în 
timp. El reprezintă un proces îndelungat care poate să influențeze copiii 
timp de mai mulți аги, începând cu certurile parentale și extinzându-se mult 
după plecarea de acasă a unuia dintre soţi și separarea legală a părinților. 
Felul în care reacționează copiii poate să varieze mult de-a lungul timpului și 
trebuie să avem grijă să nu generalizăm rezultatele obţinute în unul dintre 
momentele acestui proces la altul. 

e Majoritatea copiilor au probleme în lunile imediat următoare divormului. 
Acestea îmbracă forme multiple, depinzând în mare măsură de vârsta 
copilului. Nici o perioadă de vârstă nu е mai vulnerabilă însă decât alta: 
diferenţele sunt mai mult calitative decât cantitative. 

• Problemele de adaptare majore au o probabilitate de apariţie de două sau 
trei оп mai mare la copiii cu părinți divorțați decât la cei cu părinți 
nedivorțaţi. Totuşi, chiar si în primul caz acest lucru se întâmplă doar la о 
minoritate: 70-80 % dintre copii nu prezintă probleme severe persistente. 
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Pe termen lung, majoritatea copiilor dau dovadă de adaptare eficientă; ei 

sunt capabili să se readapteze la o mare varietate de noi circumstanţe 

familiale. În puţine cazuri însă, problemele care au dispărut reapar, mai ales 
în adolescenţă, sau îmbracă forme noi cum e delincvenga. 

e Procesul adaptării este influențat de o configuraţie întreagă de factori: vârsta 
copilului, sexul său, matura relaţiilor anterioare cu fiecare dintre părinți, 
acordul pentru responsabilitatea parentală, calitatea viesii in familia 
monoparentală, recăsătorirea părinților şi altele. Nu е de mirare că întâlnim 
о mare varietate de rezultate! 

e Asa cum au arătat studiile de tip follow-up (de exemplu, Chase-Lonsdale, 
Cherlin & Kiernan, 1995; O'Connor et al., 1999), este mai probabil ca unii 
copii cu părinți divoryasi să aibă in perioada adultă probleme psihologice 
cum este depresia, având si o probabilitate mai mare de a divorța apoi ei 
înşişi. Totuși riscul este mic, deoarece doar o minoritate este afectată in 
acest fel. Așadar teama că toţi copiii sunt marcați pe viață de divorțul 
părinţilor nu reprezintă o generalizare justificată. 


Ce anume face ca divorțul să aibă consecințe negative? Divorțul în sine este un 
termen prea global; el include diferite aspecte, dintre care mai ales trei au fost 
evidenţiate ca posibile explicaţii: absenţa de acasă a unuia dintre părinţi (de obicei 
tatăl), consecinţele socio-economice ale traiului într-o familie monoparentală, 
conflictul dintre părinţi la care copilul a fost martor înainte și câteodată și după 
divorţ. 
Există date care indică implicarea tuturor acestor trei factori în emergența 
dificultăților psihologice la copii (Amato & Keith, 1991). Cu toate acestea, s-a 
dovedit că, dintre cei trei, conflictul este cel care are cea mai mare influenţă. Pe de o 
parte, сорш care isi pierd tatăl datorită morţii acestuia au mai puține probleme pe 
termen lung decât сорш care îşi pierd tatăl datorită divorțului. În consecință, nu atât 
absenţa părintelui, cât circumstanţele din jurul acestei absense sunt responsabile de 
reacțiile copilului. Pe de altă parte, când se elimină efectele statutului socio-economic 
scăzut ca rezultat al divorțului, fie prin îndepărtarea statistică a efectelor, fie prin 
studierea familiilor în care părintele care are grijă de copii are un statut ridicat, 
consecinţele adverse asupra dezvoltării copilului continuă să existe. Şi peste toate 
acestea, mai multe studii de tip follow-up au arătat următorul fapt: copiii cu părinţi 
divoryasi prezintă semne de tulburare psihologică deja cu 8-12 ani înainte de divor 
(de exemplu, Amato & Booth, 1996). Se consideră că acest lucru se datorează 
deteriorăni relației maritale și atmosferei conflictuale din acele cămine. 

Conflictul marital constituie probabil una dintre cele mai patogenice influenţe în 
ceea ce privește dezvoltarea psihologică a copiilor (Cummings, 1994). Acesta 
acţionează în două moduri - direct şi indirect: 


* Influențele directe presupun copilul ca martor la dispute si scene de violență 
verbală şi/sau fizică. De la o vârstă foarte mică, copiii sunt foarte sensibili la 
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emoțiile altor oameni; emoțiile negative, cum suny manifestările mâniei, pot 
să producă efecte adverse, mai ales atunci când dețin trăsături constante ale 
climatului psihologic al familiei. Într-un moment În care propria capacitate 
de reglare emoţională a copilului este încă în fbrmare şi are nevoie de 
asistența adultului, pierderea controlului manifestațž la părinți poate să fie o 
experienţă înfricoșătoare şi, datorită incapacității de a oferi an model, să 
împiedice dezvoltarea. 

•  Influenţele indirecte se manifestă prin faptul că un c nflict între зор şi soţie va 
afecta negativ abilitățile de părinte ale fiecărui pahener, acest lucru având 
consecinţe nefavorabile pentru adaptarea copilului. Analizând rezultatele a 
68 de studii care au investigat asocierea dintre elagia soş-soţie şi relaţia 
părinte-copil, Erel şi Burman (1995) au arătat că socierea ia mai degraba 
forma de “răspândire” decâr pe aceea de “compensare”, respectiv cu cat 
sunt mai mari dificultățile dintre părinți, cu atât surt mai mari și problemele 
pe care fiecare le are în a avea grijă în mod corespunzător de copil, și se 
observă că nu există o compensare a relaţiei maritale nesatisficătoare prin 
atenţie si căldură faţă de copil. Tonul emoţional al relaţiei părinte-copil 
suferă chiar şi atunci când copilul nu este expus la in:luenţe directe. 


e 


Trebuie să concluzionăm o dată în plus că funcţionarea familială, mai mult decat 
structura familială, este cea responsabilă de adaptarea copilului. Reorganizarea 
drastică a familiei în Caz de divor poate să producă efecte semnificative pe termen 
scurt, dar calitatea îngrijirii parentale este cea care аге cele mai hotărâtoare și 
îndelungi consecințe. Acest fapt explică de exemplu de ce copiii expuși la conflict 
parental au о probabilitate mai mare de a deveni delincventi decât ceilalți copii, chiar 
dacă părinșii nu divorțează, în timp ce copiii care asistă la separarea părinților și 
divorţ, însă fără conflicte, nu sunt expuși unui risc mai mare (Fergussoa, Horwood 
& Lynskey, 1992). În mod similar, acest lucru oferă explica;ii și pentru rezultatele 
care arată că moartea parentală nu este un factor de risc pentru ps.hopatologia 
adultă, in timp ce divoryul parental este, în ciuda faptului că ambele au ca rezultat 
separarea de un părinte (Rodgers, Power & Hope, 1997). Divorțul parental trebuie 
văzut aşadar în contextul mai larg al experienţei pe care o au copiii cu relaţiile 
familiale, deoarece natura acestora poate atenua sau exacerba consecințele 


evenimentului respectiv. 


Лао Дад доланан 


Prima relaţie pe care о formează copilul (de obicei си mama) are o semnificaţie 
particulară din mai multe privinţe. În primul rând, ea este mai importantă pentru 
starea de bine a individului decât orice altă relație urmă:oare, prin faprul că 
determină protecție, iubire și securitate şi se răspândește astfel asupra întregii 
funcționări, fizice şi psihice, a copilului. În al doilea rând, este în general o legătură 
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durabilă, care continuă să joace un rol central de-a lungul copilăriei și care este o 
sursă de confort chiar şi în adolescenţă si după aceea. În plus, este considerată de 
mulţi ca fiind un prototip pentru toate celelalte relaţii apropiate pe care le va forma 
individul, chiar și în perioada adultă. 

Faptul că bebelușul este capabil deja de un lucru агаг de complicat precum 
formarea unei relaţii cu о alta persoană este o realizare remarcabilă. КејаршШе sunt 
fenomene extrem de complexe; ele depind de caracteristicile ambilor indivizi 
implicaţi, necesitând aşadar amestecarea acestor caracteristici într-un singur curs 
comportamental, precum şi schimburi şi management reciproc al emoţiilor, uneori 
foarte intense, care apar în interacțiune. Toate relaţiile, inclusiv cele primare dintre 
părinte și copil, implică o serie de dimensiuni; totuși, dimensiunea ataşamentului este 
cea care a primit cea mai mare atenţie in ultimele decenii și despre care am învățat 
cel mai mult. Acest lucru se datorează în mare parte scrierilor lui John Bowlby 
(1969/1982, 1973, 1980), a cărui teorie despre ataşament a devenit abordarea 
dominantă în înțelegerea dezvoltării sociale timpurii și a determinat un număr mare 
de cercetări ştiinţifice despre formarea relațiilor apropiate ale copiilor. 


Caracteristicile şi funcţiile ataşamentului 


Atașamentul poate fi definit ca /egdtura emofională, de lungă durată cu un anumit individ. 
Astfel de legături sunt caracterizate prin următoarele trăsături: 


e Sunt selective, adică sunt centrate pe indivizi specifici care solicită 
comportamentul de atașament într-o manieră si într-o măsură Care nu se 
regăsesc în interacţiunile cu alți indivizi. 

* Ele presupun cdutarea proximitdti fizice, adică se depune efor pentru a 
menţine apropierea de obiectul atasamentului. 

• Ele oferă confort yi securitate, acestea fiind rezultatul proximității. 

Produc supărare la separare atunci când legătura e amenințată si când nu se 
poate obţine proximitatea. 


După Bowlby, aceste legături au o bază evoluționistă 310 funcţie biologică. Ele apar 
deoarece în istoria îndepărtată a omenirii, atunci când animalele preistonce 
reprezentau un pericol real, era necesar un mecanism prin care copiii puteau să stea 
aproape de părinţii lor şi să obțină în acest mod protecţie, sporindu-si şansele de 
supravieţuire. Ca rezultat al selecției de-a lungul evoluției, bebeluşii sunt așadar 
echipați cu modalități de atragere a atenţiei părinţilor lor (cum e plânsul), de 
menținere a atenției şi interesului (cum sunt zâmbetul si vocalizarea), de câştigare sau 
menţinere а proximitirii (cum sunt urmărirea sau apucarea). Cu alte cuvinte, 
bebeluşii sunt predispuși genetic să stea aproape de indivizii care sunt susceptibili să 
ü protejeze şi să semnalizeze cerând atenţie şi ajutor în momentele de distres. 
Diferitele comportamente de ataşament utilizate în acest scop există în repertoriul de 
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răspunsuri ale copilului din primele luni; ele funcționează la început în mod automat 
şi stereotip în relație cu un număr mare de adulți, dar pe parcursul primului an devin 
focalizate doar ре unul sau doi indivizi și se organizează în sisteme de 
comportament mult mai flexibile si sofisticare, putând fi planificate. Funcţia biologicà 
а ataşamentului este supraviețuirea; funcția psihologică este dobândirea securităţii. 
Acest lucru funcționează desigur doar dacă părinții răspund mutual la 
comportamentul copilului - de aici, dezvoltarea unui sistem parental al 
ataşamentului, care a apărut în mod similar în cursul evoluţiei și care asigură 
programarea părinţilor pentru a răspunde semnalelor copilului. 

Atașamentul funcționează, după Bowlby, ca un sistem de control, respectiv 
aproximativ са un termostat. El este facut să asigure menţinerea unei stări de 
echilibru, şi anume rămânerea în proximitatea părinţilor. Atunci când această stare 
este atinsă, comportamentul de atașament este silențios: copilul nu trebuie să plângă 
sau să se prindă și poate să urmărească alte scopuri, cum sunt jocul şi explorarea. 
Atunci când această stare este ameninţată, de exemplu prin dispariţia mamei din 
câmpul vizual sau prin apropierea unui străin, sunt mobilizate răspunsurile de 
ataşament și copilul depune un eforr activ pentru a recâștiga starea iniţială. Felul în 
care copilul realizează acest lucru se modifică odată cu vârsta şi cu sporirea 
competenţelor cognitive si comportamentale: in timp ce copilul de 6 luni doar va 
plânge, cel de 3 ani isi va chema mama, о va urma si o va căuta în diferite locaţii. El 
se modifică de asemenea și în raport cu condiția copilului: dacă e bolnav sau obosit 
răspunsunle de atașament sunt activate mult mai repede, deoarece nevoia de 
proximitate faţă de mamă este mai mare. In mod similar, se modifică si datorită 
situației externe: în medii familiare, toleranța copilului față de absenţa mamei este 
mai mare decât într-un mediu străin. Totuși, oricum ar fi exprimat, atașamentul este 
compus dintr-o reţea de acțiuni, cognigit şi emoții, care are scopul de a promova cea 
mai bazală nevoie a omenirii şi anume supraviețuirea. 


Cursul ontogenetic 


Stabilirea unei relaţii cu o altă persoană este o abilitate foarte complexă si nu e de 
mirare că este nevoie de mare parte din primul an de viaţă pentru ca relația de 
ataşament să se dezvolte. Comportamentul de atenţie selectivă faţă de feţele umane 
şi vocilor, abilitatea de a recunoaște indivizii familiari, răspunsul prin zâmbet sau 
plâns până când se rezolvă disconfortul prin hrănire sau legănat - toate acestea sunt 
pietre de temelie ale legăturii de tip atașament, însă nu trebuie considerate ca fiind 
legătura în sine. Chiar și atunci când apar, acest lucru se întâmplă într-o formă 
nesofisticată, care va necesita mulţi ani ca să atingă maturitatea. Bowlby a propus un 
model cu patru stadii pentru această dezvoltare, arătând modul în care caracteristicile 
ataşamentelor se dezvoltă gradual, pe măsură ce comportamentul devine tot mai 
organizat, flexibil si intensional. Cele patru stadii (rezumate în tabelul 4.2) sunt 
descrise mai 105. 
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Tabelul 4.2 Fazele dezvoltării atașamentului 


Fază Vârsta (în luni) Trăsături principale 
Pre-atagament 0-2 Răspunsuri sociale nediscriminative 
Atașament în formare 2-7 Învăţarea regulilor de bază ale 

interacțiunilor 
Atasament evident 7 - 24 Protest la separare; îngrijorare la apariția 


străinilor; comunicare intențională 
Relaţii mai clar bidirecrionale; copiii înțeleg 


Parteneriat orientat spre de la 24 
nevoile părinţilor 


scop 


În prima fază, de pre-atayament, bebeluşii dau dovada că sosesc pe lume echipați 
pentru a interacyiona cu ceilalți oameni. Această preadaptare socială ia două forme: 


e  Se/ectivitate perceptuald, care se referă la biasarea vizuală si auditivă, care îl 
predispune pe copil de la naştere să fie atent la celelalte ființe umane. 
Comportament de semnalizare, adică mecanisme precum plânsul și zâmbetul, 
_ prin intermediul cărora copiii pot să atragă si să mențină atenţia altor 
| oameni. 


Aceste mecanisme, cu toate că sunt incipiente şi nediscriminative în primele 
săptămâni de viaţă, asigură contactul bebelușului cu alți oameni atunci când acesta 
este foarte dependent si, deti, supraviețuirea. 

În faza a doua, a ataşamentului în formare, de la 2 la 7 luni, bebeluşii achiziționează 
regulile de bază ale interacțiunii cu ceilalți. Acestea implică mai ales reglarea 
reciprocă a atenţiei şi а responsivităţii, care sunt necesare în primul rând în 
interacțiunile fașă-în- faţă, constituind plăcerea mamei si a bebelusului deopotrivă. 
Pentru o interacţiune “шл”, comportamentul partenerilor trebuie sincronizat, iar 
bebeluşii trebuie să stăpânească arta împletirii propriilor răspunsuri cu cele ale 
celuilalt. Să luăm de exemplu alternarea rândului (respectiv comportamentul de 
schimbare a rolului de vorbitor și ascultător într-o discuţie, n.t), o cerință vitală 
pentru anumite tipuri de interacțiune cum este conversaţia, pe care o găsim deja în 
schimburile preverbale dintre mame și copii. La început, acest lucru este realizat 
aproape în totalitare de către mamă: ea ascultă vocalizările copilului si apoi inserează 
abil contribuţiile sale între acestea. Cu alte cuvinte, ea este cea care își asumă 
responsabilitatea pentru stabilirea unui patern alternativ, dar prin aceasta ea îi dă 
bebejusului oportunitatea de a observa cum este condusă о astfel de interacţiune. De 
aceea, in timp, bebelușul învață că există momente pentru vocalizare și momente 
pentru ascultare, asigurând schimburile mutuale care sunt de fapt responsabilitatea 
împărtăşită a ambilor parteneri. 

În faza a treia, cea a atasamentului evident, care durează până la aproximativ 2 ani, 
găsim indicatori clari care arată că interacțiunile individuale ale bebelușului s-au 
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organizat în relaţii durabile. Mai presus de toate, de la aproximativ 7-8 luni bebeluşii 
devin capabili să le fie dor de mâmi: dacă înainte copilul se orienta foarte puţin spre 
mama absentă când era separat de ea şi accepta ușor atenţia altor oameni în loc, 
acum supărarea la separare şi гершегеа în a stabili contacte cu străinii arată că s-a 
stabilit o legătură care nu mai depitde de prezenţa efectivă a mamei, ci este durabilă. 
Oamenii nu mai sunt substituibil; bebelușul refuză străinul pentru că el sau еа 
rămâne orientat(ă) spre mamă chier în absenţa acesteia. Există deja un atașament, 
care este focalizat pe o persoană particulară. Acest pas este extrem de important în 
dezvoltare și е de remarcat faptul că apare cam în aceeași perioadă în diferite 
contexte culturale, aparent independent de practicile de creștere a copiilor. Problema 
formării cu necesitate la acea vârstă sau a posibilității întârzierii sale, iar in acest caz, 
cât de mult timp, a căpătat o importanţă majoră pentru copiii care cresc în primii ani 
în condiţii de deprivare, neavând astfel oportunitatea de a forma atașament cu о 
figură parentală specifică la momeniul potrivit. Există astăzi observaţii făcute asupra 
copiilor adoptați târziu si ele sugeteiză o flexibilitate considerabilă în acest sens (vezi 


caseta 4.3 pentru detalii). 

În faza a patra, parteneriatul orientat spre scop, începând cu vârsta 
de 2 ani, relaţia de ataşament este- supusă unui număr de modificări 
profunde. În particular, comportamentul copiilor orientat spre alte 
persoane devine tot mai intentional. Să luăm plânsul: atunci cand un 
bebeluș de 3 luni simte durere,:vz plânge ca reacţie la acea durere; 
copilul de 2 ani va plânge pentru а сһета тата să vină si să rezolve 
durerea. Copilul mic nu anticipează nici un rezultat posibil al 
comportamentului propriu; copilul mai mare poate să aibă îm vedere 
rezultatul şi de aceea va plânge deliberat pentru a obține ajutor. In’ plus, 
copilul mai mare poate si isi adapteze plânsul în funcție de 
circumstanţe: de exemplu, cu cât'mama este mai departe, cu atât va 
plânge mai tare. Dacă plânsul nu are rezultatul dorit, pot fi folosite alte 
răspunsuri specifice atașamentului pentru a atinge acelaşi scop, cum ar 
fi strigătul sau urmărirea. În acelasi timp, copiii încep să înşeleagă 
scopurile și sentimentele celorlalți dameni și să țină cont de ele in 
planificarea propriului comportament. Pe scurt, copiii devin tot mai 
capabili să îşi planifice acţiunile pe béza scopurilor, atât ale lor cât şi ale 
altora, si in acest fel pot să ia parte la ceea ce Bowlby numea 
parteneriate orientate spre scop. Astfel, în timp ce atașamentul din 
stadiile inițiale consta în primul rând în răspunsuri externe activate și 
terminate de anumite condiţii, mai târziu el devine tot mai ghidat de 
sentimente și aşteptări interne - dezvoltare pe care Bowlby a atribuit-o 
formăni modelelor interne de lucru. Acestea sunt structuri mentale 
care cuprind interacțiunile și ernoțiile trăite zi de zi în relația cu figurile 
de ataşament; о dată formate, Фе acționează pentru a ghida 
comportamentul copilului în contextul tuturor relațiilor sale apropiate 
din vitor. Vom discuta despre acest aspect pe larg mai jos. 


Parteneriate 
orientate spre scop 
reprezintă sintagma 
utilizată în teoria 
atașamenrului 
elaborată de John 
Bowlby pentru a 
desemna relaţiile 
mature. Acestea sunt 
caracterizate prin 
abilitatea ambilor 
parteneni de a-şi 
planifica acţiunile în 
lumina propriilor 
scopuri si de a sine 
cont simultan de 
scopurile celeilalte 
persoane. 


Modelele interne de 
lucru sunt structurile 
mentale care au fost 


- presupuse de John 


Bowlby că ar duce 
experienţele legate de 
atasament intalnite in 
copilina тїсї mai 
departe, la vârsta 
adultă. 
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CASETA 4.3 


Poate fi întârziată formarea ataşamentului primar? 


În mod tipic, copiii își formează prima relație emoțională de durată în a doua 
jumătate a primului an. Ce se întâmplă dacă nu pot să facă acest lucru deoarece le 
lipseşte oportunitatea, așa cum se întâmplă atunci când sunt crescuți în instituții 
impersonale unde nu există figuri parentale implicate personal? Există perioade 
critice dincolo de care această abilitate se atrofiază, ducând la imposibilitatea de a 
mai forma vreodată relații permanente? John Bowlby credea acest lucru, declarând că 
orice îngrijire maternă bună este aproape inutilă dacă este întârziată până după vârsta 
de doi ani si jumătate. Dacă apare o astfel de întârziere, copilul este condamnat să 
dezvolte ceea ce Bowlby numea caracter lipsit de afectiune, caracterizat prin inabilitatea 
de a forma ataşamente cu orice altă persoană. 

Două investigaţii au studiat acest lucru, ambele examinând abilitățile copiilor 
deprivaţi social în primii ani și adoptați apoi la vârsta de 2 ani si jumătate de a forma 
ataşament. Unul dintre acestea, realizat de Tizard (1977; Hodges & Tizard, 1989), s-a 
focalizat pe un grup de copii care a fost crescut în diferite case de copii din primele 
săptămâni, locuri in care s-a avut grijă de ei în manieră impersonală datorită 
modificării constante a personalului, așadar aproape fără nici o oportunitate de a 
forma vreun atașament cu cineva. Ei au fost apoi adoptați la mult timp după primii 
doi ani de viaţă, unii chiar la 7 аги, şi au fost evaluați când aveau 8 ani si după aceea 
din nou la 16 ani. În anumite privinţe, aceşti copii dădeau dovadă de caracteristici 
indezirabile: de exemplu, erau mult prea prietenoși cu străinii și la școală tindeau să 
fie agresivi și nepopulari cu ceilalți copu. Cu toare acestea, relațiile din familia 
adoptivă erau bune în majoritatea cazurilor: copiii dezvoltau repede o afecţiune reală 
pentru noii părinți, iar acest lucru a determinat legături de ataşament apropiate. Nici 
chiar în adolescenţă, nici un copil nu semăna cu stereotipul copilului crescut în 
instituții descris de Bowlby; nici unul nu prezenta semne conform cărora o întârziere 
de mai mulți ani ar duce la inabilitatea totală de a forma ataşamente strânse. 

Al doilea studiu (de Chisholm, Carter, Ames & Morison, 1995; Chisholm, 1998) 
se referă la un grup de orfani din România, care și-au petrecut şi ei anii timpurii în 
instituţii în condiţii de deprivare severă și care au fost adoptați apoi la vârste cuprinse 
între 8 huni și 5 ani şi jumătate. Nici aici nu au fost indicaţii care să arate că experiența 
lor timpurie a dus la inabilitatea absolută de a forma ataşamente cu părinții adoptivi: 
chiar şi aceia care nu au trăit într-o atmosferă familială normală până la 4-5 ani erau 
capabili să formeze legături emoționale. Pe de altă parte, natura acestor legături era 
subiect de îngrijorare, prin faptul că le lipsea sentimentul de securitate faţă de părinți 
de care ar fi dat dovadă un copil atașat în mod tipic; copiii tindeau de asemenea să nu 
poată fi liniștiți cu ușurință în momente de distres. Mai mult, ca şi în cazul 
eşantionului lui Tizard, aceşti copii erau înclinați să fie prea prietenoși cu străinii. 

К Ambele studii arată că пи există “perioade critice”, limitate la primii 2-3 ani, 
in care copiii /rebuie să formeze ataşamente pentru ca această abilitate să se dezvolte. 
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Se раге сї atasamentele primare pot fi formate mult după vârsta obișnuită, chiar după 
o întârziere de mai mulți ani. Nu este vorba de faptul că nu există nici o urmare a 
experienței timpurii: comportamentul cu ceilalți copii, cu străinii si chiar cu părinții 
adoptivi prezintă о serie de trăsături îngrijorătoare. Totuși, ideea că dezvoltarea 
trebuie să aibă loc conform unui orar fix si că aceia care au pierdut anumite 
experiențe nu pot să recupereze nu este susținută de datele pe care le avem la 


dispoziţie. 


Securitate-insecuritate 


Dacă experienţele copiilor cu relațiile interpersonale timpurii sunt cruciale pentru 
dezvoltarea lor psihologică, trebuie să înțelegem în ce fel experienţele diferite produc 
rezultate diferite. Atasamentele au fațete multiple si pot afecta copiii în variate 
moduri; totuși, există mai ales un aspect care a fost scos în evidenţă, si anume, felul 
în care copiii dobândesc din acea relaţie un sentiment al securităţii. Acest lucru se 
datorează în mare parte cercetărilor lui Mary Ainsworth și ale colegilor ei (1978), 
care au dezvoltat atât о modalitate de a evalua securitatea ataşamentul cât și o 
schemă de clasificare pentru a descrie diferite paternuri de securitate. | 

Evaluarea este bazată ре o procedură cunoscută sub numele de CT eG 
Situația străină, care constă dintr-o serie de episoade scurte, косе prin care зе 
standardizate, care au loc într-un laborator de observaţie nefamiliar investighează calitatea 
copilului şi care include; a fi cu mama, a fi confruntat cu un străin adult, atașamenrului copilului 
a fi lăsat cu străinul de către mamă, a fi lăsat singur și a fi din nou cu mic. Ea constă dintr-o 
mama. Stresul inerent unei astfel de situaţii activează comportamentul serie de episoade 
de ataşament la copii si, după Ainsworth, va scoate în evidență modul suficient de stresante 
în care ei utilizează mama ca sursă a securităţii. De aceea, poate fi шо пе de 
folosită са instrument standardizat pentru evaluarea naturii atașament și este 
ataşamentelor timpurii și evidenţierea felului în care copiii mici diferă utilizată pentru a plasa 
din perspectiva tipului de ataşament pe care l-au format cu mama. cbpiii în diferite 

Aceste diferenţe au fost clasificate în patru paternuri de ataşamente Categori, care 
de bază (vezi tabelul 4.3 pentru detalu). Se consideră că acestea desemnează e Unica 
reprezintă diferențe fundamentale privind modul de stabilire primară a Кетен ice 
relaţiilor sociale şi indică gradul de securitate inerent modelului de lucru 
intern format în legătura primară. Cei mai mulți copii aparțin categoriei atasumentului 
securizant; ca rezultat al experienţelor inițiale pozitive, ne putem aştepta ca ei să 
formeze relaţii de încredere cu adulții з şi cu alţi copii, dezvoltându- şi de asemenea о 
imagine de sine confidentă, care, în schimb, îi va pozitiona în situaţii bune de 
rezolvare a sarcinilor cognitive de tipul celor întâlnite la școală sau în joc. Celelalte 
trei grupuri de ataşament non-securizant nu au acest avantaj: relațiile viitoare ale 
copiilor sunt în pericol, i iar adaptarea lor la numeroase sfere ale vieţii nu are aceeaşi 
bază sigură ca şi în cazul celor cu ataşament securizant. În particular, numărul mic de 
copii care aparţine categoriei dezorganizat este considerat a fi cel mai supus riscului de 
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Tabel 4.3 Tipuri de ataşament 


Comportament în Situaţia străină 


Tip 


Copilul manifestă un nivel moderat de căutare a 
proximității cu mama; este supărat din cauza plecării ei; o 
întâmpină pozitiv atunci când se întoarce 

Copilul evită contactul cu mama, mai ales la reunirea 
după separare; nu este foarte supărat atunci când este 
lăsat cu străinul 

Copilul este foame supărat datorită separării de mamă; la 
întoarcerea ei este dificil de consolat, amândoi caută 
confon și îi rezistă 

Copilul nu manifestă un sistem coerent de adaptare la 
stres; prezintă comportamente contradictorii față de 
mamă cum ar fi căutarea proximității urmată de evitare, 
indicând confuzie și teamă în privinţa relației, 


Atasament securizant 
Atașament anxios: evitativ 
Atașament anxios: rezistent 


Dezorganizat 


a dezvolta patologie mai târziu in viață. Dacă astfel de predicții se adeveresc, 
clasificarea paternurilor de atașament timpuriu este într-adevăr de încredere. 

Cita încredere putem să avem în Situaţia străină că ar releva într-adevăr асат de 
multe informaţii? Procedura a fost criticată (de ex, Clarke-Stewart, Goossens & 
Allhusen, 2001); punctele ei slabe includ aplicabilitatea la o perioadă restrânsă de 
vârstă (cam între 12-18 luni), natura artificială, eşantionul mic de comportamente pe 
care îl oferă şi eşantionul şi mai mic de comportamente pe care se bazează 
categorizarea (și anume, reacţiile copilului la reintalnirea cu mama după separare), 
utilitatea dubitabilă în cazul anumitor copii, cum sunt cei din creșe, şi al copiilor 
obișnuiți cu ale practici de creştere decât cele occidentale. Cantitatea mare de 
cercetări care este la îndemână azi nu oferă încă o concluzie, cu toate că a facut 
lumină în cazul câtorva interogaţii privind Situaţia străină. Acestea includ 
următoarele (vezi Goldberg, 2000 pentru detalii): 


e Cat de stabile sunt paternurile de la o vârstă la alta? Importanţa acordată tipurilor 
de atașament timpuriu se bazează pe asumpţia că о dată format un anumit 
tip acesta se perpetuează de la sine. Se ştie deja că stabilitatea pe termen 
scurt, să zicem de 6 luni, este mare (Thompson, 2000); stabilitatea pe 

“termen mai lung nu е la fel de impresionantă. Este adevărat că pentru 
comparatia bebelusilor cu copii mai mari este nevoie de adoptarea de 
metode diferite de evaluare (pentru grupurile de vârstă prea mari pentru 
Situaţia străină), iar acest lucru aduce cu sine un factor care complică 
lucrurile. Totuşi, este clar faptul că cu cât este mai mare perioada dintre 
evaluări cu atat mai mult copiii își vor fi modificat grupa de clasificare. 
Modelele interne de lucru pe care se bazează comportamentul de ataşament 
par să aibă un anumit grad de continuitate, însă nu sunt deloc impermeabile 
la schimbare - aşa cum se poate observa mai ales atunci când 
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comportamentul părinţilor se modifică dramatic datorită anumitor motive 
sau atunci când se alterează mediul familial al copilului ca urmare a unor 
stresori precum boli, divorț sau abuz (Waters, Merrick, Treboux, Crowell & 
Albersheim, 2000). În astfel de situații stabilitatea este mai puţin probabilă. 

Cat, de comparabil este atasamentul față de mamă си cel față ae tată? Multe din 
cercetările anterioare au fost realizare doar cu mame, păstrând credinţa 
generală din acele vremuri privind relativa lipsă de importanţă a tagilor. 
Acum când focusul a fost lărgit, există o serie de rezultate care ne permit să 
coimparăm atașamentul față de mamă cu cel față de tară. Acestea indică о 
consistență frecventă а clasificărilor, reflectând protabil consistenţa 
tratamentului oferit de cei doi părinţi. Totuși, pot să apară diferite paternuri 
faţă. de diferitele persoane care au grijă de copil, indicând următorul fapt: 
clasificarea este funcţie a unei relaţii particulare şi nu ceva inerent copilului 

Ce determină diferențele dintre copii privind tipurile de ataşament? Ainsworth 
considera că motivul principal pentru care copiii sunt securizaţi sau non- 
securizati este responsivitatea sensibili a mamei in primele luni ale „меш 
copilului. Си alte cuvinte, mamele care răspund bebelusilor lor într-o 

markeră sensibilă în situaţii precum hrănire, joc sau distres le comunică 
acestora o atitudine de grijă si interes, ducând la încredere în disponibilitatea 
marei ca sursă de securitate; ре de altă parte, este probabi ca mamele care 
nu reuşesc să ofere o astfel de sensibilitate să aibă copii în cazul cărora 
securitatea timpurie nu se stabilește. Cu toate acestea, legătura dintre 
sensibilitatea maternală şi securitatea copilului nu este atât ce fermă precum 
a sugerat-o Ainsworth: analizele studiilor care investighează această asociere 
(de ex., DeWolff & van IJzendoorn, 1997) au arătat că sensibilitatea este o 
condiţie і importantă, dar nu exclusivă pentru securitatea atasamentului și că 
sunt și alte calităţi parentale care joacă un rol la fel de important. În acest 
sens, chiar devierile extreme ale comportamentului parental, aşa cum se 
întâmplă în cazul abuzului, nu determină în mod necesar forme deviante ale 
atașalmentului la toți copiii care trec prin astfel de experienţe ivezi caseta 4.4). 
Diferentele timpurii de atașament duc la diferente psihologice mai târziu în ontogeneză? 
Aceista este o întrebare foare importantă, care încearcă să stabilească dacă 
experientele din copilăria timpurie au însemnătate pentru dezvoltarea pe 
termen lung. Au fost făcute o serie de afirmaţii conform cărora copiii cu 
ataşament securizant în copilăria mică au fost consideraţi mai competenţi și 
mai maturi în anii următori la nivelul mai multor funcţii psihologice, atât 
cognitive cât şi socio-emoţionale, decât copiii din oricare celelalte trei 
categorii. Există într-adevăr câteva rezultate sugestive care leagă mai ales 
competenţa socială ulterioară de securitatea atasamentului timpuriu: de 
exemplu, copiii cu ataşament securizant prezintă о „probabiitate mai mare 
de a deveni сори populari în relație cu partenerii lor de aceeași vârstă. 
Cu toate acestea, legătura (mai ales cu funcţiile cognitive) nu este deloc 
ferm stabilită — parțial datorită modificării clasificării la unii copii în anii care 
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CASETA 4.4 


Formarea ataşamentului la copiii 
maltratati de părinţi 


Funcţia de bază a atasamentului se referă la protecţie, lucru cerut de copiii mici de la 
cei care îi îngrijesc atunci când sunt într-o etapă de relativă neajutorare şi dependenţă. 
Ce se întâmplă însă dacă cei care au grijă de copil nu reuşesc să îndeplinească această 
cerință, aşa cum este în cazul abuzului fizic, al celui emoţional, al neglijării şi al altor 
forme de maltratare? Ce efecte există asupra formării ataşamentului copiilor? 

Mai multe studii au investigat astfel de copii și au evaluat capacitatea lor de a 
forma relaţii, atât în copilăria mică cât şi în perioada mai târzie (de ex., Barnett, 
Ganiban & Cicchetti, 1999; Cicchetti & Barnett, 1991; Crittenden, 1988). Nu e 
surprinzător că la majoritatea copiilor maltratafi s-au observat paternuri de relații 
profund perturbate, саге apar de timpuriu si tind să persiste. Evaluaţi prin Situaţia 
străină, copiii maltrataţi, în comparaţie cu alți copii, au o probabilitate mai mică de a 
avea ataşament securizant (aproximativ 15 procente față de 65 de procente), 
majoritatea fiind plasați în paternul dezorganizat (cam 80 % în comparaţie cu 12 %). 
Paternul dezorganizat este probabil cel mai îngrijorător dintre diferitele categorii de 
ataşament ndsecurizant, prin faptul că evidențiază о modalitate profund 
distorsionată dè) relaționare cu cei care au grijă de copil. Astfel de copii nu par să fi 
dezvoltat nici" o strategie consistentă de relaționare, dând dovadă de căutarea 
proximității părintelui într-un caz şi evitare sau rezistenţă în altul şi adăugând la 
aceasta semne de frică, confuzie şi lipsa de emoţii pozitive. Evaluarea ataşamentului 
faţă de părinte în anii ulteriori sugerează că tulburarea relației persistă in multe cazuri 
şi că se poate generaliza la alte relații De exemplu, interacțiunea cu alți copii este 
adesea marcată de un patern de tip “fugă sau luptă”, adică fie de niveluri crescute ale 
agresivităţii, fie de evitare şi retragere. Deosebit de îngrijorătoare este descoperirea 
faptului că copiii abuzaţi tind să devină adulți abuzatori, ducând mai departe relația 
disfuncțională de la o generaţie la alta. În plus, există o serie de indicaţii care arată că 
maltratarea timpurie duce la psihopatologie mai târziu în dezvoltare, prin faptul că 
unele condiții, precum depresia, tulburările de stres, tulburările de conduită şi 
delincvenţa sunt mai frecvente la aceştia decât la cei care nu au fost maltratați. 

Este evident că aceşti copii constituie un grup de risc. Mai mult decât orice, 
teama determinată de părintele abuzator şi lipsa ulterioară a incredeni de bază îl 
privează pe copil de un simţ al securităţii si duce la dificultăți în dezvoltarea 
mijloacelor de reglare emoțională şi a acelor abilităţi sociale care sunt necesare pentru 
formarea relațiilor viitoare. În plus, elementul de teamă este întărit atunci când (aşa 
cum se întâmplă frecvent în cazul copiilor abuzafi) şi alte relaţii din familie, cum sunt 
cele dintre părinţi, sunt caracterizate prin violență. Atâta timp cât aceste familii sunt 
adesea marcate si de alte probleme, ca sărăcie, alcoolism şi tulburări psihiatrice, 
balanţa pare să încline nedrept, într-adevăr, împotriva acestor copii. 
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În toată această semiobscuritate, există totuşi două trăsături pozitive, probabil 
suprinzătoare. În primul rând, copiii maltratați dau dovadă de regulă de anumite 
semne de ataşament față de părinții lor abuzatori. Chiar dacă are loc în manieră 
confuză si dezorganizată, se pare că sistemul de ataşament este atât de puternic încât 
chiar si în absenţa iubirii consistente si a căldurii emoţionale, copiii persistă in 
încercarea de a se ataşa de părinţii lor. În al doilea rând, in toate grupurile investigate 
există întotdeauna câţiva copii (o minoritate) care urmează un patern tipic de 
dezvoltare. La aproximativ 15 % dintre ei se dezvoltă un ataşament securizant; unii 
copii pot forma relaţii bune cu alți copii sau alte persoane în anii care urmează si nu 
putem spune că toţi copiii abuzaţi devin adulți abuzatori Nu se cunosc încă multe 
despre aceste excepţii, dar înțelegerea motivelor “evadării” lor de sub soarta 
majorității va fi de ajutor pentru asistarea celorlalți. 


se interpun, parţial datorită clasificărilor diferite cu persoane diferite, însă în 
mare parte datorită faptului că rezultatele diferite care au fost examinate (de 
ex., maturitatea jocului, independenţa, stima de sine, comportamentul 
antisocial şi așa mai departe) sunt şi ele determinate de o serie de alte 
influenţe, toate trebuind să fie luate în considerare. Atunci când predicția a 
fost posibilă, aceasta s-a făcut de regulă în condiţii de stabilitate a familiei şi 
menţină la fel de-a lungul anilor şi în care explicaţia mai simplă ar putea fi 
aceea că relația curentă mai degrabă decât cea timpurie este cea care explică 
modul de comportament al copilului. Este nevoie de mai multe dovezi 
înainte de a putea înțelege gradul şi modalitatea în care relațiile cele mai 
timpurii pot să ofere o bază pentru dezvoltarea ulterioară. 


Modele interne de lucru 


Dezvoltarea Situatiei străine ca instrument de evaluare a focalizat atenţia mult timp 
aproape exclusiv pe manifestările comportamentale ale ataşamentului la copiii mici. 
Doar recent, noile metode de evaluare au făcut posibilă extinderea focusului la vârste 
mai mari, incluzând adulții, şi, ca urmare, cel mai promiţător concept al lui Bowlby, 
cel de modele interne de lucru, a dobândit proeminenţă. 

Aşa cum am menţionat deja, Bowlby a sugerat că astfel de modele sunt 
structuri mentale bazate pe experienţa anterioară a copilului cu figurile de ataşament. 
Prin intermediul lor, copilul poate să îşi reprezinte intern atributele pertinente ale 
fiecărei figuri de ataşament şi tipul relației dezvoltate cu acea persoană. Începând cu 
finalul primului an de viaţă, copiii devin tot mai capabili să își reprezinte mental 
lumea sub formă simbolică, respectiv pot să se gândească la figurile de ataşament, la 
ei şi la relaţiile dintre ei şi cealaltă persoană. Faptul că sunt capabili să plângă după 
mama absentă semnifică faptul că, deja, comportamentul lor este ghidat de un model 
intern al mamei, iar în timp aceste modele exercită o influenţă tot mai mare asupra 
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acţiunilor copilului. Astfel, experienţa unei mame calde şi înţelegătoare va conduce la 
formarea unui model de lucru intern la copil care o va infapisa pe aceasta ca sursă de 
securitate şi sprijin; ca urmare, copilul va avea încredere în disponibilitatea acesteia în 
orice moment în care va avea nevoie şi o va “utiliza” ca refugiu de siguranţă. Mai 
mult, modelul copilului despre sine însuși va reflecta relația construită cu mama: 
dacă relația este trăită ca una satisfăcătoare, copilul se va simp acceptat şi in 
siguranţă, având o probabilitate mai mare să-şi formeze o imagine de sine pozitivă; о 
relație abuzivă va duce la o imagine de sine negativă, care poate să aibă repercusiuni 
negative pentru comportamentul viitor al copilului. Modelele inițiale pot să se 
generalizeze apoi la alți oameni şi la alte relaţii: copiii care se văd ca fiind demni de a 
fi iubiţi au o probabilitate mai mare de a aştepta interacțiuni pozitive cu ceilalți; aceia 
care se consideră respinşi vor aborda probabil orice nouă relație cu așteptări 
negative. Aşadar, pe de o parte, modelele interne de lucru sunt reprezentări alc 
trecutului; pe de altă parte, ele sunt folosite pentru a ghida comportamentul în 
contextul viitoarelor relații apropiate. Modelele nu sunt deloc inflexibile şi 
impermeabile la schimbare în urma unei noi experienţe; cu toate acestea, Bowlby 
credea că cele mai timpurii modele vor fi cele mai persistente, în mare parte datorită 
faptului că acestea tind să existe în afara conştiinţei şi de aceea nu sunt uşor de 
accesat. Tabelul 4.4 prezintă un rezumat al celor mai importante caracteristici ale 
modelelor interne de lucru. 

Aceste modele accentuează faptul că ataşamentul este un fenomen întâlnit pe 
tot parcursul vieţii şi nu limitat doar la primii ani de viaţă. Totuşi, in timp ce 
manifestările extărne ale ataşamentelor pot fi observate cu uşurinţă, accesul la astfel 
de fenomene interne este mai dificil. Au fost realizate o serie de încercări pentru a 


Tabelul 4.4 Caracteristici ale modelelor interne de lucru 


e Modelele interne de lucru sunt reprezentări mentale care nu sunt doar “imagini” ale 
celeilate persoane și ale relaţiei; ele se referă de asemenea şi la sentimentele trezite de 
acea relaţie. 

O dată formate, modelele există іп cea mai mare parte în afara conştiinţei. 
Dezvoltarea lor e modelată de experienţele copilului de căutare а proximităţii şi de 
modul de satisfacere a lor. 

e Există diferenţe bazale in ceea ce privește natura modelelor de lucru între indivizii ale 
căror încercări de căutare a proximităţii din copilărie au fost acceptate in mod 
consistent $i aceia a căror căutare a proximității a fost blocată sau acceptată in mod 
inconsistent. 

ə Їп cursul dezvoltării, modelele de lucru devin stabile, dar nu sunt impermeabile la 
influenţa relaţiilor viitoare. 

ә Funcția acestor modele este de a oferi individului reguli сагс să ghideze atât 
comportamentul, cât şi sentimentele în relaţie cu alte persoane semnificative. Ele fac 
posibilă prezicerea şi interpretarea comportamentului celorlalte persoane şi, deci, 
planificarea propriului comportament de răspuns. 


Sursă: După Main, Kaplan & Cassidy (1985). 


Somari relațiilor 


dezvolta tehnici potrivite pentru diferite grupe de vârstă, mai ales 
pentru adulţi (vezi Crowell & Treboux, 1995), iar dintre acestea 
Interviul de ataşament pentru adulți (AAI — Adult Attachment 
Interview) este astăzi cel mai utilizat. Acesta constă într-o serie de 
intrcbări adresate în timpul unui interviu semi-structurat, cu scopul de a 
afla experiențele de ataşament timpurii ale individului şi modalitatea în 
care el consideră că aceste experienţe afectează dezvoltarea ulterioară şi 
funcţionarea prezentă. Ceea ce e considerat semnificativ nu este atât 
conţinutul acestor amintiri cât modalitatea în care sunt exprimate, în 
special coerenţa şi deschiderea emoţională. Prin intermediul unei serii 
de scoruri se ajunge la o clasificare care rezumă atitudinea individului 
privind ataşamentul. Clasificarea conţine următoarele patru categorii: 


e Autonom: indivizii clasificați astfel discută despre experienţele din 
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Interviul de 
ataşament pentru 
adulți (AAD) este o 
procedură semi- 
structurată care are 
drept scop activarea la 
adulţi a experienţelor 
avute cu figurile de 
ataşament in copilăric. 
Este utilizat pentru а 
integra indivizii in 
diferite categorii, care 
rezumă starca lor 
psihică cu privire la 
relațiile apropiate. 


din copilăria lot deschis şi coerent, prezentând atât evenimentele şi emoțiile 
pozitive cat şi pe cele negative. Ei pot fi consideraţi ca având ataşament 


sigur, spre deosebire de celelalte trei grupuri care urmează. 


e Evitati: astfel de indivizi par să se rupă ас natura emoțională a copilăriei lor, 
negând mai ales experienţele negative sau evitându-le semnificația. 
e Preocupat: aceşti indivizi sunt mult prea implicaţi în amintirile lor şi par atât 


de copleșiți încât devin incoerenţi şi confuzi în timpul interviului. 


e = Nerezolvat: adulţii sunt clasificați astfel atunci când declară faptul că nu au 
reuşit să-şi reorganizeze viata mentală după experienţele dureroase din 


copilărie care includ pierderi și traume. 


Datele preliminare sugerează că aceste patru categorii se află în legătură cu 
categoriile identificate pentru relaţiile de ataşament ale copiilor mici, respectiv cu 
atașamentul securizant, evitativ, rezistent și dezorganizat. Cu alte cuvinte, mamele 
care sunt într-o anumită categorie au o probabilitate mai mare de a avea copii care 
sunt în categoria corespunzătoare. Dacă așa stau lucrurile, înseamnă că modelele 
interne de lucru construite de mamă în timpul copilăriei ei vor afecta modul în care 
aceasta interacționează cu copilul ci, iar ca urmare copilul va forma un anumit tip de 
ataşament cu ea. Avem aşadar dovada continuității dintre generaţii. Există $i indicii 
care arată că un anumit grad de continuitate se menţine de-a lungul a trei generaţii, 


adică bunici, mame şi copii (Benoit & Parker, 1994). 


АЛАНА си сорй da aceeași vârstă 


Pe măsură ce cresc, copiii formează relaţii interpersonale mai variate. Dintre acestea, 
legăturile cu copiii de aceeaşi vârstă joacă un rol semnificativ în viata lor. Asumpția 
veche conform căreia doar părinţii (sau, mai mult, doar mamele) contează pentru 
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95 copii 


Procentajul observațiilor 
ry 
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зо 
20 
10 adulți 

a 

1-2 3-4 5-6 7-8 9-10 11-12 


Vârsta copilului investigat, în ani 


Figura 4.4 Timpul petrecut cu ali copii și cu adulfii, & diferite vânate (Ells, Rogoff & 
Cromer, 1981). 


dezvoltarea psiliplogică nu se susține: in toate culturile copiii petrec mult timp in 
compania altor ¢pii; în plus, de la o vârstă destul de timpurie se află mai mult în 
compania copiilr decât a adulților (vezi figura 4.4). Acest lucru sugerează că relaţiile 
cu partenerii de aceeaşi vârstă pot să aibă o influenţă notabilă asupra diferitelor 
forme de comportament şi gândire — într-adevăr unii autori, precum Judith Harris 
(1998) şi Steven Pinker (2002), au emis ideea provocatoare conform căreia 
socializarea are loc mai ales în grupul de copii, iar influența pe care o au părinții a 
fost amplificată excesiv. Acest lucru poate fi o exagerare; o concluzie mai probabilă 
este aceea că părinții şi ceilalți copii au funcţii diferite şi fiecare are un rol distinct in 
asigurarea anumitor nevoi din viaţa copiilor. 


Relaţii orizontale şi verticale 
Este util să clasificăm relațiile în două categorii (Hartup, 1989): 


© Relafiile verticale sunt cele formate cu cineva care аге mai multe cunoştinţe și 
putere decât copilul şi de aceea implică de obicei o persoană mai în vârstă, 
cum ar fi un părinte sau un dascăl. Interacțiunile pe care se bazează aceste 
relații tind să fie de natură complementară: adultul controlează, copilul se 
supune; copilul caută ajutor, adultul îl oferă. Funcţia principală a relaţiilor 
verticale este de a oferi copiilor securitate şi protecţie şi de a le facilita 
dobândirea de cunoştinţe şi abilități. 
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e Келі orizontale sunt cele dintre indivizi cu aceeaşi putere socială; ele au 
natură egalitară, iar interacţiunile pe care se bazează tind să fie mai mult 
reciproce decât complementare: un copil ascunde, celălalt caută; unul aruncă 
o minge, celălalt o prinde. Rolurile pot fi inversate deoarece partenerii au 
abilități similare. Funcţia relațiilor orizontale este de a dobândi doar acele 
abilități care pot fi învăţate între egali, cum sunt cele care angajează 
cooperarea şi competiţia. 


În unele privinţe, relațiile orizontale sunt mai greu de menţinut decât cele 
verticale. Părinţii au tendinţa de a “sprijini” interacțiunile cu copiii mici: ei pot lăsa 
copilul să stabilească tema conversafiei, completează ceea ce spune copilul, 
interpretează dorinţele copilului chiar şi atunci când acestea nu sunt exprimate 
explicit. Astfel de forme de politeţe nu se întâlnesc în interacţiunile cu egali; acolo 
fiecare copil are propria „agendă” şi, chiar dacă odată cu înaintarea în vârstă aceste 
agende pot să se suprapună în mare măsură, presiunea de a dobândi abilităţile 
necesare pentru interacțiune împărtăşită, exercitată asupra copilului, este mult mai 
mare. Astfel, copiii deprind în compania altor copii ceea ce nu ar învăţa în compania 
adulților: calităţi de conducere, abilităţi de rezolvare a conflictelor, rolul împărtăşirii, 
conformismul, adaptarea la ostilitate şi agresiune şi aşa mai departe. Mai mult, 
grupurile de copii, o dată formate, isi dezvoltă foarte repede propriile valori şi 
obiceiuri — de la înfăţişare, exprimată în haine și stiluri de frizuri, până 1а idei despre 
cum at trebui condusă lumea. In acest fel, copiii se socializează unul cu celălalt şi 
realizează acest lucru în modalităţi care pot fi foarte distincte de socializarea cu 
părinții. 

Totuşi, oricât de diferite ar fi experiențele oferite de grupul familial şi de 
grupurile de copii, cele două seturi de relapi nu sunt deloc independente. Ceea ce se 
întâmplă într-una dintre arene poate să aibă implicații pentru cealaltă, aşa cum se 
poate vedea їп cele două tipuri de influențe pe care le au relațiile părinte-copil asupra 
relațiilor cu alţi copii (Ladd, 1992): 


e Influențele directe se referă la părinţii care acționează ca “modelatori” ai vieții 
sociale a copiilor lor. Ei realizează acest lucru, de exemplu, prin alegerea 
unei anumite vecinătăți, care să ofere un mediu sigur pentru joc sau pentru 
potenţiali parteneri de joacă dintr-un anumit grup social; ei invită acasă 
copiii pe care îi consideră “potrivi”; pot chiar să participe direct la 
activităţile grupului de copii pentru a se asigura că fiul sau fiica lor are parte 
de experienţele ““corecte”. Astfel de acţiuni au loc mai ales în cazul copilului 
mic, chiar dacă există date care arată că şi la vârsta preşcolară un grad mare 
de intruziune din partea părinţilor va avea efectele opuse celor dorite, 
ducând la dezvoltarea mai slabă a abilităţilor sociale la copil. 

e Influențele indirecte nu sunt acțiuni deliberate, ci se referă la efectele 
experienţelor familiale ale copiilor asupra conduitei lor cu alți copii. De 
exemplu, se spune că securitatea ataşamentului promovează, în general, 
competenţa socială si are, in particular, consecințe pozitive pentru relaţiile 
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cu covarstnici. De asemenea, anumite tipuri de practici de creştere a copiilor 
sunt asociate cu calitatea relaţiilor cu parteneri epali astfel, părinți reci şi 
care resping copii au о probabilitate mai mare de a avea copii agresivi decât 
părinţii calzi şi care oferă suport; părinţii foarte autoritati tind să aibă copii 
cu un repertoriu sărac de abilități sociale; părinţii indulgenti, care nu 
stabilesc limite, tind să aibă copii care nu se controlează în comportamentul 
faţă de ceilalţi; părinţii sensibili, cu grad mare de acceptare vor comunica 
copiilor lor un sentiment de încredere privind relaţiile, care îi va ajuta pe 
aceştia să participe la activităţile sociale din afara căminului. În toate aceste 
cazuri, asumpfia este că ceea ce se întâmplă într-un mediu se tranferă in 
celălalt si, atâta timp cât căminul este cadrul primar al copilului, influenţa 
este în primul rând de la familie la lumea celorlalți copii. 


Putem să rezumăm influenţele sugerate de acest model prin urmărirea 
săgeţilor continue din figura 4.5. Personalitatea părinților determină practicile de 
creştere a copiilor pe care le vor adopta; acestea, mai departe, vor afecta 
caracteristicile de personalitate ale copiilor, care vor avea un rol în tipurile de relații 
formate cu alti copii. Cu toate acestea, săgețile întrerupte indică faptul că un model 
cauzal unidirectional at reprezenta o suprasimplificare: experienţele copiilor cu alți 
copii au implicaţii pentru conceptul lor de sine şi deci pentru caracteristicile de 
personalitate pe care le dezvoltă; aceste caracteristici vor afecta comportamentul 
părinţilor lor faţă de ei; iar caracteristicile parentale şi ale copiilor sunt interconectate 
în mai multe f@luri, nu în ultimul rând prin zestrea genetică comună, care este aşadar 
$1 ca implicată în tipul relaţiilor cu alți copii care vor emerge. Fără îndoială, relaţiile 
familiale şi cele cu covârstnici sunt legate, însă această legătură este departe de a fi 
simplă şi directă (Parke & Ladd, 1992; K. Rubin, 1994). 


Contribuțiile relaţiilor cu alţi copii la dezvoltare 


Chiar şi bebeluşii foarte mici sunt interesaţi de alți bebeluşi, chiar dacă inițial e vorba 
mai ales de privire prelungă, atingere şi apucare ocazională de jucării. Începând 
cu vârsta de 2-3 ani, interacțiunile devin tot mai sofisticate: în particular, copiii 
devin capabili să se joace împreună şi nu doar unul lângă celălalt. Astfel, secvențele de 


Tehnici de creştere Caracteristici Statutul copilului 
a copilului de personalitate în grupul 


folosite de părinţi ale copilului de copii 


Figura 4.5 olagătari între sistomul familial și col al grupului da copii. 
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comportament relaționat devin mai lungi şi mai frecvente; apare jocul cooperativ şi 
reciproc; în plus, copiii devin mai selectivi în alegerea partenerilor. Acest aspect se 
poate observa în segregarea tot mai marcată a grupurilor de copii în funcţie de gen: 
începând cu aproximativ 3 ani băieții preferă să se joace cu băieţi, iar fetele cu fete — 
o tendință care continuă de-a lungul copilăriei (Maccoby, 1998). Selectivitatea se 
observă de asemenea şi în preferința copiilor pentru anumiți indivizi: prietenia 
devine un lucru semnificativ şi important, iar copiii se vor asocia mai ales cu copiii 
care le plac şi pe care îi apreciază, a căror companie o caută activ. Mare parte din 
utilitatea relaţiilor cu covarstnici vine aşadar din căutarea deliberată a copiilor care 
pot determina o influenţă tot mai importantă asupra vieții zilnice a copilului. 
Contribuțiile relaţiilor cu parteneri egali la dezvoltarea copiilor îmbracă două 
forme, si anume socială şi intelectuală. Referitor la prima, una dintre sarcinile de 
bază ale copilăriei este stabilirea unui simţ al identităţii — adică, o incercare de a găsi 
un răspuns la întrebarea esenţială “Cine sunt си?” (temă la care vom reveni în 
capitolul 10). Acest simţ al sinelui este construit în primul rând în contextul relațiilor 
- initial cu părinţii, iar apoi tot mai mult cu parteneri de aceeași vârstă. Ceea ce 
gândesc ceilalți despre individ şi modul în care se comportă faţă de copil contează 
enorm începând din anii preşcolarităţii şi până în adolescenţă. Aceasta este cauza 
pentru carc prietenia contează atât de mult în copilărie: ea implică faptul de a fi 
apreciat si acceptat şi dc aceea ajută la formarea unei stime de sine pozitive (“Ei mă 
plac, deci sunt bun”). Copiii pot de asemenea să descopere în interiorul grupului lor 
ce tip de rol social este potrivit să adopte — ca lider sau ca membru, ca agresor sau ca 
victimă, ca şi clovn, strateg, binefăcător financiar sau oricare alta din multiplele 
identități posibile pe care grupul le acordă în mod natural membrilor săi. În plus, 
apartenenţa la un grup înseamnă încorporarea în sinele copilului a unor norme de 
înfăţişare şi comportament şi eventual a unor valori morale, care vor dicta ce este 
acceptabil şi ce nu. Grupurile de copii adoptă de obicei anumite rutine şi obiceiuri la 
care se aşteaptă ca membrii să se conformeze: pot avea felul lor de a saluta şi de a se 
imbrăca, glumele lor și obignuinte de joc verbal, preferinţe particulare pentru trupe 
muzicale, opinii despre profesori sau figuri publice, valori comune despre ce с 
“bine” şi ce e “rău” în viata cotidiană. In acest mod se dezvoltă o cultură a grupului, 
care poate să difere de cultura împărtăşită cu adulţii, una cu care copiii sunt foarte 
motivaţi să se identifice şi care poate afecta semnificativ felul în care copiii ajung să 
gândească despre ei şi despre alții. Astfel, pe de o parte, ceilalți copii ajută la 
desemnarea unei individualități distincte la fiecare copil şi, pe de altă parte, ci conferă 
similaritate membrilor grupului prin presiunea de a se conforma la normele acestuia. 
Influențele covârstnicilor asupra dezvoltării intelectuale a 'copiilor este de 
asemenea notabilă. Asumpfia conform căreia copiii dobândesc cunoştinţe doar de la 
adulți, iar educaţia reprezintă doar transmiterea de la părinți şi educatori a ceea ce 
ştiu la cei care nu ştiu este o suprasimplificare. Să luăm în considerare cercetările 
privind colaborarea între parteneri egali: există astăzi multe date care indică faptul că 
atunci când abordează o problema în colaborare, copiii începători vor avansa mai 
mult în înţelegerea acesteia decât atunci când lucrează singuri. Acest lucru implică 
dezvoltarea abilităţilor în diverse arii precum matematica, compoziţia muzicală, 
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fizica, raționamentul moral, calculul si se referă la o mare varietate de vârste. 
Încercaţi să confruntati doi copii, la fel de ignoranti, cu o problemă intelectuală pe 
care керше să o rezolve. Nu este nevoie de prezenţa unui profesor pentru a-i 
instrui; relaţia se bazează mai degrabă pe interes reciproc decât pe autoritate. Totuşi, 
prin discuții active şi schimb de idei, prin împărtăşirea perspectivelor lor parţiale şi 
incomplete, copiii vor ajunge probabil la o soluţie chiar dacă nici unul nu ar fi fost 
capabil să o identifice singur. Învăţarea este o problemă de descoperire în 
colaborare: se pare că două capete sunt mai bune decât unul singur. Interacțiunea cu 
cineva care are o altă perspectivă asupra problemei îl instigă pe copil să isi examineze 
propriile idei şi, ca rezultat, va emerge o nouă abordare care este mai potrivită ca 
soluție decât concepţiile individuale ale copiilor. Nu este stabilit încă motivul pentru 
care colaborarea cu alți copii poate, cel puţin în anumite circumstanţe, să fie un 
instrument atât de eficient pentru învățare, respectiv dacă procesul esențial 
presupune cooperarea copiilor sau, dimpotrivă, conflictul ideilor lor diferite. Ceea ce 
е sigur este că discuţiile relativ libere dintre copiii la fel de ignorangi față de problema 
cu care se confruntă si variatele soluţii pe care le pot adopta generează viziuni noi şi 
promovează învăţarea Ја nivel individual. Se pare că situația de colaborare cu 
parteneri egali poate accelera atât dezvoltarea cogntivă, cât şi pe cea socială (Howe, 
1993). 


4 Statut în grupul de copii 


4 

Copiii pot ` evaluați ca indivizi ре baza unor caracteristici precum inteligența, 
anxietatea sau abilitățile artistice. Ei pot fi evaluati şi ca membri ai unui grup, 
respectiv în ceea ce priveşte poziția lor între alți copii de vârsta lor. Populari sau nu? 
Lideri sau doar membri? Acceptafi sau respinşi? Căutaţi de alții sau fără prieteni? 
Aceste calități contează foarte mult pentru copii, dată fiind importanța pe care o 
ataşează opiniilor celorlalți copii, dar ceea ce a devenit de asemenea evident este că 
astfel de caracteristici pot să ne spună ceva despre cursul probabil al adaptării 

psihologice şi al comportamentului din anii viitori. 
Există acum mai multe teste pentru evaluarea statutului social al copiilor, iar 
dintre acestea cele mai utilizate sunt tehnicile sociometrice. De exemplu, pentru a 
stabili popularitatea, putem oferi copiilor o listă cu numele colegilor 


Tehnicile 
sociometrice îmbracă 
mai multe forme, toate 
fiind destinate 
furnizării de indici 
cantitativi ai poziţiei 
unui individ în cadrul 
unui grup (de ex., 


popularitatea lor). 


de clasă, întrebându-i “Cu cine i-ar plăcea cel mai mult să te joci?” 
şi “Cu cine nu ai dori să te joci?”. Alternativ, putem să le punem şi 
întrebări despre fiecare coleg în parte, cum ar fi “Cât de mult i-ar 
plăcea să fii cu acest copil”, producând în acest fel aprecieri pentru 
pentru fiecare individ ре o scală de la „îmi place” la „nu imi place”. 
Aceste aprecieri ale colegilor pot fi utilizate apoi pentru stabilirea 
gradului de popularitate al oricărui copil. O altă posibilitate este de 
a observa copiii, să zicem la locul de joacă, şi de a nota cine cu cine 
interacționează şi cât de des este căutată compania fiecărui copil de 
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alții. În acest fel se construieşte o imagine a structurii sociale a grupului, care oferă 
indicaţii desore popularitatea sau respingerea indivizilor. 

Prin astfel de instrumente s-au stabilit cinci Apurt de slatuturt soctometrice: copii 
populari, respinşi, neglijaţi, controversapi şi de mijloc, ре baza scorurilor mari sau 
mici la evaluările pozitive şi negative ale copiilor. Primele trei categorii prezintă cel 
mai mate interes; copiii controversati sunt pur şi simplu cei care sunt placuti de unii 
și mai puţin plăcuţi de alţii, in timp ce copiii de mijloc se află la un nivel mediu în 
evaluarea celorlalți copii, prin faptul că nu determină sentimente puternice la ceilalți. 
Așa cum apare rezumat în tabelul 4.5, copiii populari, respinşi şi neglijap sunt tipuri 
foarte diferite de indivizi. Copiii populari sunt orientaţi spre exterior şi prietenoși și 
tind să бе lideri naturali. Copiii respinşi nu sunt plăcuţi pentru că sunt adesea 
disruptivi şi agresivi și de aceea se opune rezistență deschiderii lor către ceilalți. 
Copiii neglijati tind să fie inapti din punct de vedere social; fiind timizi şi nonasertivi, 
ei se joacă de obicei singuri sau la marginea grupurilor mari. 

Aşa cum au arătat studiile de tip follow-up, statutul timpuriu din grupul de copii 
este legat de adaptarea viitoare. Adică, judecăţile copiilor despre partenerii lor pot să 
ne spună câte ceva despre rezultatele posibile ale dezvoltării acestor parteneri. Copiii 
populari tind să prezinte în anii următori cel mai înalt nivel de sociabilitate şi abilități 
cognitive mai mari în comparaţie cu celelalte grupuri; ei vor avea de asemenea şi cel 
mai scăzut nivel de agresivitate si de retragere socială. Copiii neglijati (poate in mod 
surprinzător) nu prezintă nici ei risc pentru probleme viitoare de adaptare — partial 
pentru că, spre deosebire de alte grupuri, statutul lor sociometric nu е foarte stabil, 
depinzând mai mult de grupul particular în care se întâmplă să fie într-un anumit 
moment. Ei tind să devină indivizi mai puţin sociabili şi probabil pasivi, dar aceste 
caracteristici ating rareori un nivel patologic. 


Copiii respinşi sunt cei care trebuie să ne îngrijoreze cel mai mult şi 
ei au fost cei investigati cel mai intens. Este de fapt util pentru scopuri 
predictive să distingem între două subgrupuri: aceia care sunt respinşi 
de colegii lor datorită agresivitapi şi a comportamentului disruptiv 
(majoritatea) şi aceia care sunt respinşi din cauza tendinței către 
retragere socială și inhibitie extremă. Ambele subgrupe trebuie să fie 
considerate ca prezentând risc pentru dezvoltarea unor tulburări 
psihologice mai târziu în dezvoltare: copiii respinsi/agresivi pentru 
probleme de externalizare, iar cei respinsi/retrasi pentru probleme 
de internalizare. Problemele de externalizare includ trăsături precum 
ostilitate  interpersonală,  deranjarea celorlalți, lipsa controlului 
impulsurilor şi delincvență; copiii caracterizați astfel se vor angaja în 
activități dure și antisociale, pot să devină agresori şi copii care vor 
absenta şi au o probabilitate crescută să dezvolte o serie de dificultăţi de 
adaptare la școală, incluzând performanţă scăzută şi renunțare timpurie. 
Şi în perioada adultă ei pot să continue aceste comportamente la un 
nivel patologic. Problemele de internalizare includ anxietate, sin- 
guratate, depresie şi teamă; acești copii devin usor victime şi vor deveni 
indivizi izolați social, cu puține legături cu alţii şi abilități scăzute în sta- 


Problemele de 
externalizare se referă 
la tulburările de 
comportament de tipul 
ieşirilor necontrolate, 
cum sunt agresivitatea, 
violenţa și delincvenga 
(opuse problemelor 
de internalizare). 


Problemele de 
internalizare sunt 
tulburări manifestate 
prin simptome 
orientate spre sine, ca 
de exemplu, anxietatea 
şi depresia (opuse 
problemelor de 
extemalizare). 
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Tabel 4.5 Caracteristicile de personalitate ale copiilor populari, ale celor respinși şi ale celor 


neglijati 


Copiii populari 

e Dispozifie pozitivă, de bucurie 

e  Atractivi din punct de vedere fizic 

e Multe interacțiuni diadice 

e Nivel înalt de joc cooperativ 

~  Dispuși să împartă 

e  Capabilisă susțină o interacțiune 

e Consideraţi lideri buni 

e Agresivitate scăzută 

Copiii respinşi 

Comportament disruptiv ridicat 
Certăreţi şi antisociali 

Foarte activi 

Vorbăreţi 

Încercări frecvente de apropiere socială 
Joc cooperativ scăzut, putin dispuşi să împartă 
Activitate solitară ridicată 

Ка a nepotrivit 


Copiii neglijați К 
e Timizi у 
Rareori agresivi; retragere din fata agresiunii altora 
Comportament antisocial scăzut 

Nonasertivi 

Activitate solitară ridicată 

Evită interacţiunile diadicc, petrec mai mult timp cu grupuri mari 


bilirea de relaţii. Ambele tipuri de copii respinşi au aşadar şanse mai mari decât alții 
să dezvolte dificultăți psihosociale în anii următori şi de aceea trebuie consideraţi un 
grup de copii cu risc. Putem să concluzionăm că tipurile de relaţii pe care copiii le 
formează cu alți copii ne pot informa despre mecanismele de adaptare puse іп 
acţiune pentru a naviga în lumea socială; aceste mecanisme par să aibă o anumită 
stabilitate de-a lungul anilor şi pot să ne ajute să prezicem dezvoltarea probabilă a 
viitoarelor probleme de adaptare (К. Rubin, Bukowski & Parker, 1998; Slee & 
Rigby, 1998). 

Aşa cum se întâmplă cu ataşamentul din copilăria mică, tot astfel se întâmplă şi 
cu relaţiile cu copii de aceeaşi vârstă din anii următori: în ambele cazuri natura 
relaţiilor formate pot să ne ofere informaţii interesante despre viitor. Bineînţeles că 
predicțiile trebuie făcute cu precauţie; experienţele ulterioare pot să altereze cursul 
aşteptat al dezvoltării, iar predicția este întotdeauna mai uşor de făcut în condiţiile 
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unui mediu stabil. Totuşi, aşa cum copiii cu ataşament anxios sunt considerați ca 
având un risc crescut faţă de dificultăţile sociale de mai târziu, tot aşa copiii respinşi 
de ceilalți copii sunt de asemenea supuși riscului. Haideţi să accentuăm faptul că “a fi 
supus riscului” nu implică certitudinea; indică doar faptul că aceşti indivizi au o 
probabilitate statistică mai тат să se dezvolte altfel decât ceilalți copii. Din această 
perspectivă, şi legătura propusă între clasificarea ataşamentului şi relaţiile cu alți copii 
intră în aceeaşi categoric: datele limitate arată că indivizii cu ataşament anxios au о 
probabilitate mai mare să prezinte dificultăţi în formarea relaţiilor cu parteneri egali, 
deoarece sunt mai puţin populari, au mai puţini prieteni şi sunt mai puţin încrezători 
în sine în situațiile de grup decât cei cu ataşament securizant în copilăria mică 
(Sroufe, Egeland & Carlson, 1999). Stabilirea continuității de-a lungul vârstelor este 
o incercare foarte dificilă din punct de vedere metodologic; cu toate acestea, există 
destule astfel de încercări care arată că, la orice vârstă, calitatea relațiilor unui individ 
este una din cele mai bune măsuri pentru predicția adaptării mai târziu în viaţă. 


Koruma 


' Dezvoltarea copiilor are loc în contextul relațiilor interpersonale, iar acestea sunt întâlnite 

| în primul rând în cadrul familiei. 

Familiile pot avea mai multe forme dincolo de cea tradiţională a unui cuplu căsătorit 

' şi copii acestuia, însă nu există dovezi care să arate că apartenența la un grup familial 
non-traditional ar determina efecte negative la nivelul copiilor. Cercetările sugerează că 
funcționarea familială, respectiv calitatea relaţiilor interpersonale, e cea care determină 
adaptarea si nu structura familiei. Pentru toate tipurile de familie, cea mai potrivită 
abordare e cea a “sistemelor”, prin саге familia este văzută ca o entitate dinamică cu părţi 
componente la nivelul membrilor individuali și al relaţiilor interpersonale dintre aceștia. 
Cele trei niveluri sunt interdependente: ceea ce se întâmplă in una din părți are 
repercusiuni asupra celorlalte. De exemplu, divorţul nu afectează doar echilibrul familiei 
ca întreg, ci are implicaţii si la celelalte două niveluri. Totuşi, în ceea ce priveşte efectele 
asupra copiilor, cel mai dăunător aspect al divorţului este conflictul parental, acesta 
putând fi patogenic chiar şi atunci când divorţul nu are loc. 

Copiii sunt preadaptapi să formeze chiar de la naştere relaţii cu alți oameni. Relaţiile 
de ataşament emerg în copilăria mică şi se dezvoltă în următorii ani de la paternuri 
comportamentale de tip reflex la sisteme de răspuns foarte selective, planificate și 
flexibile. O dată cu dezvoltarea “modelelor interne de lucru” pentru о relaţie, copiii 
devin capabili să tolereze perioade tot mai lungi de separare de părinți; de asemenea, ei 
sunt tot mai capabili să ia în considerare intențiile altor persoane, și ca urmare relațiile lor 
devin mai echilibrate și mai flexibile. 

Există diferenţe notabile între copii în ceea ce priveşte natura ataşamentului pe саге 
il formează. Acest lucru se observă mai ales іп securitatea-insecuritatea legăturii, aşa cum + 
a fost identificat prin Situaţia străină elaborată de Ainsworth. Se consideră că clasificarea 
copiilor în patru grupuri pe baza comportamentului lor în această situație în copilăria 
mică este un factor de predictie pentru o gamă întreagă de funcţii psihologice 
din anii următori, inclusiv pentru competenţa socială a copiilor, imaginea de sine și variate | 
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aspecte ale dezvoltării emoționale. Cu toate acestea, legătura nu este una fermă: 
experienţele timpurii așază fundaţia, însă evenimentele ulterioare pot modifica cursul 
dezvoltării. 

Relaţiile cu alți copii de aceeași vârstă au şi ele o influenţă considerabilă, diferită de 
aceea a părinţilor. Asocierea cu covarstnici ajută la achiziția diferitelor abilităţi sociale şi la 
formarea identităţii sociale a copiilor; colaborarea cu alți copii contribuie la progresul 
dezvoltării intelectuale. Clasificarea statutului copiilor în grupul de prieteni, bazată pe 
categorii precum popular, neglijat şi respins, a fost identificată ca fiind predictor pentru 
adaptarea ulterioară; în particular, copiii respinși prezintă un risc crescut pentru 
dezvoltarea unor probleme psihologice mat târziu în ontogeneză. 

к. 
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ава imajională 


Copiii învaţă despre emoții mai ales în contextul relațiilor. Relaţiile interpersonale 
apropiate sunt in mod invariabil “afaceri” emoţionale – pline de iubire sau uri, 
mândrie sau rușine, tristeţe sau bucurie - iar în timpul interacțiunii cu alții, copiii au 
oportunitatea de a observa nu doar cum anume fac față emoțiilor şi sentimentelor 
lor ceilalți oameni, ci şi modul în care propriile comportamente emoționale îi 
afectează pe ceilalți. Acestea reprezintă câteva din cele mai importante experienţe din 
care copilul ar trebui să poată profita în vederea adaptării sociale şi a sănătății sale 


mentale. 


În termeni mai exacti, ce este de învăţat? Haideţi să considerăm următoarele trei 
aspecte ca fiind cele mai importante: 


Солуйіпја propriei stări emoționale. Copiii trebuie să învețe că în condiţii 
specifice trăiesc o anumită emoție (furie, teamă, jenă, etc.), să cunoască 
aceste circumstanțe, să recunoască ce simt cu referire la fiecare emoție si 
cum se exprimă în exterior şi, de asemenea, ce etichetă să îi atașeze ca să 
poată vorbi despre ea. Toate acestea implică un anumit grad de 
conştientizare, adică abilitatea de a sta deoparte și de a monitoriza propriile 
sentimente şi comportamente – ceea ce reprezintă o performanţă sofisticată 
în forma sa maximal dezvoltată, chiar dacă începuturile ei pot fi observate la 
vârste foarte mici. 
Controlul expresiei exterioare a propriilor emoții. Toate societăţile au reguli privind 
ce este acceptabil în modalitatea de exprimare a emoțiilor. Acest lucru se 
el mai evident în cazul agresivității, care trebuie inhibată sau 
plete іп modalităţi care nu sunt disruptive pentru viaţa socială. Totusi, 
acest lucru se aplică şi emoţiilor pozitive cum sunt bucuria si mândria: în 
unele culturi, exprimarea prea evidentă a acestor sentimente este 
descurajată. De aceea, copiii trebuie să înveţe să-şi disocieze sentimentele 
interne de exprimarea externă a acestora şi faptul că îşi dau seama cum să 
realizeze acest lucru constituie o parte importantă a socializării lor. 
Recunoaşterea emoțiilor la ceilalți. Abilitatea de a “citi” sentimentele celorlalți din 
comportamentul lor este o parte esenţială a relațiilor sociale. Indentificarea 
unei emoții din expresia ei exterioară şi înțelegerea a ceea ce simte cineva 
care se comportă într-un anume fel îi face capabili pe copii să răspundă 
corespunzător. Astfel, ca rezultat al unor experiențe uneori amare, ei formu- 
lează anumite reguli: tatăl care vine încruntat de la serviciu, cu buzele strâns 
lipite, tăcut şi evitând contactul vizual desemnează o stare de furie şi 
frustrare a acestuia şi presupune o acțiune de tip evitare; mama zâmbitoare, 
relaxată şi vorbind calm înseamnă că e fericită si poate fi abordată pentru a 
obţine confort, ajutor şi bunătăți. Lecţiile învățate în familie pot fi aplicate 
apoi în alte situaţii și, chiar dacă va fi nevoie de unele ajustări la 
particularitatile stilurilor emoţionale ale celor-lalti, gama expresiilor dintr-o 
societate particulară este destul de limitată. 
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Vom vorbi despre toate aceste aspecte şi vom aborda mai ales natura dezvoltării 
emoţionale în copilăria timpurie si influențele biologice si sociale care orientează 


cursul acestei dezvoltări. Într-un anumit moment al dezvoltării, ne 


aşteptăm de la copii să achiziționeze competență emoţională - Competența 

concept care desemnează abilitatea copiilor de a-şi gestiona propriile emoțională este o 

emoții, precum si de a recunoaște şi de a se adapta la emoţiile celorlalți. шн шон 

Eșecul în dobândirea acestei competențe poate să ducă uneori la Рё Се 

2 а A Ă abilitățile indivizilor de 

consecințe dezastruoase, ceea ce reprezintă un motiv urgent în plus + se adapta atât la 

pentru investigarea şi înțelegerea dezvoltării emoţionale. propriile emoții, cât si 
la emoțiile celorlalți 
Este echivalentul 
emoţional pentru 


Co sunt emofiile? 


Cunoastem atât de intim emoțiile încât această întrebare pare aproape 


termenul , inteligenya” 
care se referi la 


funcţiile cognitive. 


ridicolă. Еторе sunt o prezenţă constantă in viata noastră de zi cu zi, 

însă cu toate acestea ştiinţa a întârziat mult timp până să le pună sub microscop. 
Partial, acest lucru s-a întâmplat deoarece viziunea noastră asupra emoţiilor era în 
trecut una în totalitate negativă: se credea că emoțiile sunt evenimente mentale 
disruptive si dezorganizatoare, ce interferează cu operaţiile cognitive eficiente, care 
erau considerate piatra de temelie a ființelor umane. În timp ce funcțiile cognitive se 
bazează pe sistemul nervos central, emoțiile implică în primul rând sistemul nervos 
autonom - о parte mai primitivă a dotării noastre, care ne apropie de specia animală 
și care nu ne diferenţiază ca specia cea mai evoluată. Doar în ultimul timp, a început 
să domine o viziune mai favorabilă, care vede emoţiile nu doar ca pe un zgomot în 
sistemul nostru, ci ca având un rol bine definit în promovarea dezvoltării şi a 
adaptării Dezvoltarea emoţională a copiilor reprezintă astăzi un domeniu de 
cercetare extrem de intens și, ca urmare, cunoștințele noastre despre natura acesteia 
sporesc foarte repede (vezi Denham, 1998; Saarni, 1999; Sroufe, 1996). 


Caracteristici şi funcții 


În ciuda familiaritatii lor, emoțiile reprezintă un fenomen atât de vag încât e mai bine 
să începem cu o definiţie: 


“Emofia este o reacție subiectivă la un eveniment relevant, caracterizată prin 
modificări fiziologice, experientiale si comportamentale.” (Sroufe, 1996) 


Aceasta este una din multiplele definiții care reflectă incertitudinea în privinţa 
modalității optime de a înțelege natura emoțiilor. Totuşi, еа are avantajul de a atrage 
atenția asupra faptului că un episod emoțional este constituit din mai multe 
componente, şi anume: 
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e Evenimentul activator, care este întotdeauna specific pentru fiecare emoție. De 
exemplu surpriza este activată de ceva neaşteptat, furia de interferența cu un 
scop, frica de o situaţie amenintitoare, ruşinea de o “lovitură” dată stimei de 
sine a unei persoane si așa mai departe. 

e Componente fiziologice, precum alterarea frecvenţei cardiace şi a pulsului, 
respiraţie accelerată, transpiratie, conductanga electrică a pielii şi alte funcţii 
controlate de sistemul nervos autonom. 

© Componente experiențiale, respectiv sentimentele interne activate. Acesta este 
aspectul cu care suntem cei mai familiari din experiența personală. Parjial, 
reprezintă conştientizarea activării produse de modificările fiziologice, iar 
partial, este legat de evaluarea cognitivă pe care o facem situației 
declansatoare și modului în care aceasta ne afectează. Una dintre cele mai 
importante modificări legate de vârstă, care apar în copilărie, este intrarea în 
joc a aspectelor cognitive: bebeluşul speriat răspunde doar cu toate semnele 
fricii, copilul mai mare recurge la un plan de acţiune cum ar fi fuga şi prin 
acest lucru nu doar își exprimă frica, ci o şi controlează. 

e Modificările în comportamentul extern reprezintă ceea Ce conștientizează cu 
precădere ceilalţi atunci când sunt martorii stării emoționale a altcuiva. Cele 
mai evidente semne sunt expresiile faciale şi, aşa cum vom vedea mai 
departe, acestea au constituit un interes major pentru cercetarea privind 
manifestările emoţionale şi recunoaşterea acestora. Modificările vocale (de 
ex., vbcea cu tonalitate ridicată asociată cu teroarea) şi anumite gesturi (uk 
ех., 1 urul pumnilor în cazul furiei) sunt alte semne externe, toate acestea 
ajutânkiu-i pe ceilalți nu doar să realizeze că individul este activat emotional, 
ci şi să identifice emoția particulară experienţiată. 


Haideţi să repetăm şi să accentuăm o remarcă făcută anterior: emoţiile au funcții 
pozitive, ele nu sunt doar zgomot în sistem. Să luăm teama de străini — un fenomen 
care apare în a doua jumătate a primului an de viaţă, atunci când copiii devin mai 
discriminativi în privința reacţiilor lor față de ceilalți oameni (Schaffer, 1974). Ca 
urmare, oricărei deschideri din partea unei persoane nefarniliare і 1 se răspunde cu 
semne de anxietate şi agitație, cu intensitate variabilă în conformitate cu 
comportamentul străinului şi temperamentul copilului. O astfel de reacţie 
emoțională este în mod evident utilă: este legată de răspunsuri adaptative precum 
rezistenţa, retragerea şi întoarcerea către părintele familiar; în plus, plânsul copilului 
acționează ca un mecanism de comunicare care va alerta mama astfel încât aceasta să 
poată realiza acţiunea potrivită. Prin intermediul răspunsurilor emoţionale şi al 
semnalelor, copiii pot așadar să îi informeze pe ceilalți despre nevoile şi cerințele lor 
mult inainte de a fi capabili să exprime aceste lucruri prin cuvinte. De aceea, paternul 
fricii asigură faptul că copilul va rămâne cu persoane de încredere şi nu va pleca cu 
oricine şi astfel are valoarea adaptativă pentru supravieţuire care a fost fără îndoială 
responsabilă la început de includerea acestui patem de răspuns în repertoriul 
înnăscut al speciei noastre. Toate emoțiile au o valoare adaptativă de un anumit tip şi 
toate servesc unor funcţii reglatorii utile, intrapersonale şi interpersonale. 
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Copiii nu trebuie învăţaţi să fie furioși sau temători sau bucuroşi. Astfel de emoții 
sunt exprimate în mod natural; ele fac parte din moştenirea noastră. Aceasta nu 
inseamni desigur că bebeluşul vine pe lume cu un echipament complet de emoţii. 
Asa cum am văzut, teama de străini nu apare decât mai târziu în primul an de viata; 
emoţiile complexe ca mândria şi ruşinea apar şi mai târziu. Şi totuşi, nu există nici O 
dovadă că ei ar avea nevoie de anumite experienţe pentru ca acestea să apară; mai 
degrabă, se pare că apariţia variatelor emoţii la diverse vârste este programată genetic 
şi că ele îmbracă aceleași forme la toți oamenii, indiferent de mediul social si cultural. 
Aceasta a fost cu siguranță credința lui Charles Darwin. Cartea sa Exprimarea 
emoțiilor la om şi animal, publicată în 1872, a fost din multe puncte de vedere prima 
încercare ştiinţifică de a înregistra comportamentul emotional al сорШог şi de a-i 
explica originea. Mare parte din datele ştiinţifice au fost derivate din observaţiile 
minutioase făcute de Darwin asupra propriului să fiu, Doddy. Iată, de exemplu, 
înregistrările realizate de Darwin privind primele manifestări ale furiei la Doddy: 


A fost dificil de decis cât de timpuriu simte furia; in a opta zi s-a incruntat și şi-a 
încreţit pielea din jurul ochilor înaintea unui acces de plâns, dar acest lucru se putea 
datora durerii sau distresului, nu furie La aproximativ 10 săptămâni i s-a dat lapte 
mai rece, iar el şi-a menţinut о uşoară încruntare pe frunte tot timpul suptului, astfel 
încât arăta ca o persoană matură indignată din cauza obligaţiei de a face ceva ce nu 
îi place. Când avea aproape patru luni, însă este posibil că şi mai devreme, nu mai 
exista nici un dubiu, din modalitatea în care sângele îi năvălea în întreaga faţă, că era 
cuprins de o pasiune puternică. (Darwin, 1872) 


Asa cum arată acest exemplu, Darwin a pus un accent deosebit pe ехргеѕШе faciale 
ale emoţiilor, iar acest lucru era considerat de el ca fiind parte a moştenirii noastre, 
care a evoluat de la paternuri de răspuns utile în lupta pentru supravieţuire şi având 
multe în comun cu cele care apar la alte primate. Astfel, “unele expresii precum 
zbârlirea părului în condiţii de teroare extremă sau descoperirea dinţilor în cazul 
furiei extreme pot fi cu greu înţelese dacă nu avem credința că omul a trăit la un 
moment dat în condiţii inferioare de tip anima!” (Darwin, 1872). 

Au existat mai multe încercări de a determina cursul dezvoltării emoţionale și, în 
particular, de a determina emoţiile de bază care pot fi observate la nou-născuţi. 
Expresiile emoţionale tind să fie fenomene trecătoare şi mare parte din studiile 
anterioare se baza doar pe impresii. În ultimii ani, au apărut tehnici foarte sofisticate 
pentru descrierea obiectivă, de încredere şi foarte detaliată a expresiilor faciale (vezi 
Ekman & Friesen, 1978 pentru sistemul de codare a acțiunii faciale - Facial Action 
Coding System sau FACS - şi Izard, 1979, privind sistemul de codare a mișcărilor 
faciale maximal discriminative — Maximally Discriminative Facial Movement Coding 
System sau MAX); chiar dacă nu există încă un acord general privind modalitatea 
exactă în care emerg emoţiile în primele săptămâni de viaţă, există şase care sunt 
considerate de mulţi experți ca emoții primare, care pot fi identificate la nou-născuți 
şi anume furia, frica, surpriza, dezgustul, bucuria şi tristețea. Fiecare este legată de o bază 
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Tabel 5.1 Şase emoții de bază si expresiile acestora 


Emotie Expresie facială Келсе fiziologică Funcfie adaptativa 

Furie Sprâncene coborâre şi Frecvența cardiacă și Depăşirea unui 
apropiate; gura deschisă, temperatura pielii crescute; obstacol; atingerea 
de formă pătrată sau îmbujorarea obrajilor scopului 
buze apăsate una pe 
cealaltă 

Frică Sprâncene ridicate; ochii Frecvența cardiacă ridicată A învăța despre un 
larg deschişi şi stabilă; temperatură agent ameninyator, 
tensionaţi, хан rigid pe — scăzută a pielii, respiraţie evitarea pericolului 
stimul întretăiată 

Dezgust Sprâncene coborâte; Frecvența cardiacă și Evitarea surselor 
nasul încreţit; obrajii si temperatura pielii scăzute; nocive 
buza superioară ridicare rezistență crescută a pielii 

Tristeţe Colrurile interne ale Frecvența cardiacă scăzută; Încurajarea altora de 
sprâncenelor ridicare; temperatură a pielii a oferi confort 
colțurile gurii în jos, iar scăzută; conductanță 
mijlocul bărbiei ridicat scăzută a pielii 

Bucurie Colfurile gurii aduse în Frecvența cardiacă Semnalizează 
sus şi spre urechi; obraji crescută; respiraţie deschiderea către o 
ridicaţi; ochi îngustaţi neregulată; conductanță interacţiune 

crescută a pielii prietenoasă 
Surpriză Ochi larg deschişi, Incetinirea frecvenţei Pregătirea pentru 


sprancene ridicate; gura 
deschisă; orientare 
continuă către stimul 


cardiace; respiraţie 
suspendată pentru un timp 
scurt; pierdere generală a 
tonusului muscular 


asimilarea unei noi 
experienţe; lărgirea 
câmpului vizual 


neuronală particulară; de asemenea, fiecare este exprimată într-un mod specific şi în 
fiecare caz această expresie are o funcție adaptativă specifică (vezi tabelul 5.1). 
Fireşte că expresia comportamentală este cea care oferă celorlalți oameni un indiciu 
despre ceea ce simte copilul. Într-unul dintre experimente, fiind aşezaţi într-un scaun 
pentru copii (Lewis, Alessandri & Sullivan, 1990) şi având atașată la mână o sfoară, 
bebeluşii de 2 luni au învăţat repede că fiecare tragere a mâinii pornea o melodie 
scurtă – ei întâmpinau aceasta cu multe semne de plăcere: deschiderea gurii, mărirea 
ochilor, zâmbet. Dacă experimentatorii închideau muzica și mișcarea mâinii nu mai 
producea efectul dorit, expresia bebeluşilor prezenta clar semnele furiei: dinții strânși 
şi la vedere, gura în formă de pătrat, sprâncenele încruntate. În mod invariabil, 
manifestarea comportamentală a fiecărei emoții are o anumită valoare adaptativă: de 
exemplu, bebeluşii cărora li se dă o substanță cu gust rău vor avea o expresie de 
dezgust care include încercarea de a scuipa substanţa, în timp ce plânsul lor va alerta 
persoanele care au grijă de ei să acţioneze adecvat. 
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Dacă expresiile emoţionale sunt determinate biologic ele ar trebui să fie 
universale şi, în consecință, Darwin a colectat material relevant din alte culturi 
pentru a afla dacă oamenii din lumea întreagă îşi exprimă emoţiile în mod similar. De 
atunci a devenit disponibil mult mai mult material din numeroase societăți cum sunt, 
în particular, societăţile nealfabetizate care au contacte puţine cu persoane din afară 
(vezi caseta 5.1 pentru un exemplu), iar din aceste date am învăţat că există 
într-adevăr un grad mare de similaritate privind modalitatea în care oamenii de 
pretutindeni își exprimă emoţiile la nivel facial si, de asemenea, prin voce şi mişcări 
(pentru o trecere în revistă vezi Mesquita & Frijda, 1992). Fiind rugaţi, de exemplu, 
să mimeze expresia potrivită pentru aflarea veştii despre moartea cuiva sau pentru 
confruntarea cu un animal periculos ori pentru expunerea la provocarea de către 
remarcile defavorabile ale altcuiva, toți subiecții au mimat expresii identice. Acest 
lucru semnifică şi faptul că abilitatea de a recunoaşte emoții la alţii este universală: 
atunci când li se arătau fotografii cu diferite expresii, membrii diferitelor culturi, 
incluzându-le pe cele nealfabetizate, au dificultăți puţine în identificarea emoțiilor 
exprimate (vezi tabelul 5.2). Într-adevăr, chiar şi copiii de 3 luni par să recunoască 
cel puţin câteva din emoţiile celorlalți oameni, prin faptul că răspund diferențiat la 
feţe care au expresii fericite, neutre sau supărate. 

Se pare însă că universalitatea nu indică în mod necesar originea înnăscută: 
motivul paternurilor de comportament comune poate fi constituit din experienţe de 
învățare tipice speciei. De aceea, este cu atât mai semnificativ să descoperim că si 
copiii care nu au acces la astfel de experienţe prin faptul că s-au născut orbi sau surzi 
prezintă expresii emoționale similare cu ale celorlalți indivizi (Eibl-Eibesfeldr, 1973). 
De la început aceştia rad, zâmbesc, se încruntă, tresar si plang la fel şi in aceleasi 
circumstanţe; astfel, atunci când sunt furioși ei strâng pumnii și când sunt supăraţi 
umerii li se lasă în jos, iar acompaniamentele vocale sunt şi ele potrivite şi “corecte”, 
chiar dacă copilul nu le-a auzit niciodată de la alții Originea înnăscută a emoțiilor 
noastre este aşadar aproape o certitudine, chiar dacă (aşa cum vom vedea mai jos) 
influențele sociale se fac simțite în cursul copilăriei prin stabilirea normelor privind 
măsura şi condiţiile pentru exprimarea emoţională. 


Tabel 5.2 Acord (în procente) între membrii diferitelor culturi în identificarea emoțiilor pe 
baza unor feţe fotografiate 


Еторе Statele Unite Japonia Brazilia Scoţia Noua Guinee 
Bucurie 97 87 87 98 92 
Tnisteţe 73 74 82 86 79 
Furie 69 63 82 84 84 
Dezgust 82 82 86 79 81 
Surpriză 91 87 82 88 68 
Frică 88 71 77 86 80 


Sursă: Adaptarea după Ekman (1980) si Fridlund (1994). 
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CASETA 5.1 


Studierea emoţiilor într-o societate neolitică 


Expresiile emoţionale sunt înnăscute sau învăţate? Dacă sunt înnăscute, ar trebui să 
poată fi identificate la toate fiinţele umane indifierent de contextul lor cultural, chiar 
şi la cele care au avut existenţă izolată şi nu au fost supuse influențelor occidentale. 

Cea mai atentă investigare interculturală a acestei probleme a fost realizată de 
Paul Ekman (1980; Ekman, Sorenson & Friesen, 1969). Societatea studiată de el și 
colegii săi a fost poporul Fore, un trib neolitic, care trăieşte într-o zonă îndepărtată a 
Noii Guinee care, până la vizita lui Ekman, a fost complet izolată de străini. Au fost 
utilizate variate metode de investigație. De exemplu, Н se spuncau subiecţilor 
povestiri (traduse în limba lor) despre evenimente precum întâlnirea cu un porc 
sălbatic atunci cand esti singur sau despre sosirea unor prieteni, și pentru fiecare 
povestire erau rugaţi să aleagă expresia emoțională adecvată dintr-un set de fotografii 
ale unor fete tipice culturii vestice, care prezentau о varietate mare de emoții. În cele 
mai multe cazuri ei realizau acest lucru cu succes: de exemplu, pentru bucurie au ales 
corect in proportie de 92%, pentru mânie 84%, pentru dezgust 81% şi pentru tristeţe 
79%. Copi Bpr au avut performanțe similare. O altă metodă a fost prezentarea de 
fotografi cart'au fost evaluate de indivizi din culturile alfabetizate, vestice şi estice, са 
reprezentând o anumită emoție, subiecți fiind горар să inventeze o povestire despre 
acea faţă, descriind ce se întâmplă acum, ce s-a întâmplat înainte şi ce se va întâmpla 
după aceea. Aceasta a fost o sarcină mai dificilă pentru acești indivizi, dar din nou 
datele au arătat că fotografiile le-au comunicat aceleaşi emoţii ca şi membrilor altor 
culturi. O altă tehnică a presupus invitarea indivizilor Fore să mimeze cum ar arăta 
dacă, să zicem, ar fi suficient de furioși pentru a se bate sau fericiţi pentru că a sosit 
un prieten. Га analiza înregistrărilor video ale acestor expresii s-a observat că mişcau 
aceiaşi muşchi faciali pe care îi utilizează oamenii din alte culturi atunci când simt sau 
simulează aceste emoţii. Mai mult, atunci când aceste casete au fost prezentate 
persoanelor occidentale, ele au fost în cea mai marc parte interpretate corect. 

Ekman nu a avut nici un dubiu că rezultatele studiilor sale demonstrează că 
anumite expresii emoţionale sunt universale. El a identificat bucuria, surpriza, 
tristeţea, furia, frica și dezgustul ca aparținând unui repertoriu comun, independent 
de cultură, iar mai târziu a adăugat la această listă disprețul. Nu toată lumea a fost de 
acord cu concluziile sale (de ex., Russell, 1994) — în parte, pentru că metodele pe 
care le-a utilizat nu au fost suficient de clare și, în parte, deoarece puteau fi oferite şi 
alte interpretări teoretice. Totuşi, luată împreună cu alte dovezi, credinţa că natura a 
echipat toți membrii speciei umane cu un set particular de paternuri fixe pentru 
exprimarea emoțiilor de bază este deocamdată cea mai plauzibilă. 
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De-a lungul dezvoltări, emoțiile se schimbă atât datorită maturării cât şi socializării. 
Apar emoții noi: de exemplu, іп al doilea şi al treilea an de viaţă, copiii încep să 
prezinte semne de vinovăție, mândrie, ruşine si jenă. Bineînţeles că emoţiile primare 
rămân în repertoriul individului toată viata; totuşi, odată cu vârsta, se modifică 
circumstanţele în care vor fi evocate. În special, începând cu al doilea an de viaţă, 
reprezentările simbolice ale situaţiilor pot si ele să determine apariţia emoţiilor, nu 
doar situaţiile în sine: un copil poate să fie cuprins de teamă în timp ce stă 
confortabil într-un scaun acasă însă ascultă sau doar isi aminteşte o poveste de 
groază. O altă modificare notabilă din perioada dezvoltării este următoarea: emoțiile 
sunt exprimate prin modalităţi tot mai subtile pe măsură ce copilul dobândește 
control asupra comportamentului şi învață să reacționeze prin conduite aprobate 
social. Astfel, sentimentul si manifestarea lui externă vor deveni tot mai detaşate pe 
măsură ce copilul învaţă “manierele”: să nu se supere atunci când un alt copil ia 
premiul întâi mult râvnit, să nu îşi arate dezamăgirea când primește un cadou nedorit 
si chiar să isi mascheze sentimentele arătând о emoție mai “politicoasă” decât cea 
simțită cu adevărat. 

Dezvoltarea emoţională merge mână în mână cu cea cognitivă. Acest lucru este 
bine ilustrat de emergenja a ceea ce am numit emoţii care fin de conştiinţa de sine, 
precum. mândria, ruşinea, vina şi jena, care nu sunt întâlnite de obicei înainte de 
sfârșitul celui de-al doilea an de viață. Pentru a putea să trăiască astfel de emoții 
copiii trebuie să fie mai întâi conştienţi de sine — aspect care apare la aproximativ 18 
luni Emoţiile ca frica şi furia nu necesită acest lucru si de aceea apar devreme. 
Atunci când un copil se simte mândru sau rușinat este vorba de “eul care evaluează 
eul” (Lewis, 1992): adică individul trebuie să aibă un anumit grad de conștientizare 
obiectivă pentru a se judeca pe sine şi acest lucru reprezintă o capacitate cognitivă 
relativ sofisticată, care nu e prezentă la bebeluşi (vezi capitolul 10 pentru o discuţie 
mai detaliată). Așadar, până nu sunt echipați din punct de vedere cognitiv pentru a 
se privi obiectiv, copiii nu-şi pot evalua comportamentul, nu-l pot compara cu 
anumite standarde stabilite de alţii sau de ei, nu pot să conştientizeze “Am realizat 
ceva extraordinar (sau groaznic)”, şi în consecinţă să se poată simţi mulțumiți sau 
nemulţumiţi de performanţa lor (pentru detalii privind cercetările asupra mândriei şi 
a rușinii, vezi caseta 5.2). 


Concepfiile copiilor despre emoții 


O даш ce copiii devin capabili să vorbească, dezvoltarea emoţională capătă o nouă 
dimensiune. Emoţiile pot deveni acum subiect de reflecţie: fiind capabili să 
definească emoțiile pe care le trăiesc, copiii pot să se distanteze de ele, să se 
gândească la ele şi, în acest fel, să obiectiveze tot ce se întâmplă în interiorul lor. 
Având cuvinte pentru emoţii, copiii pot, de asemenea, să participe la discuţiile 
despre ele: pe de о parte, pot să comunice celorlalți cum se simt si, pe de altă parte, 
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CASETA 5.2 


Investigarea mândriei şi a ruşinii 


Еторе de bază, ca furia şi frica, sunt ușor de observat la copiii mici: manifestarea 
lor exterioară este clar exprimată şi are aproximativ aceeaşi formă la toți Nu acelaşi e 
cazul cu emoţiile conştiente care apar mai târziu, aşa cum sunt mândria si ruşinea, 
care пи au indicatori faciali specifici; de aceea, pentru studierea unor astfel de 
fenomene, investigatorii au trebuit să lupte mai întâi cu problema măsurătorii (vezi 
Lewis, 1992; Stipek, Recchia & McClintic, 1992). 

Atât mândria cât şi ruşinea sunt emoții de tip “întregul corp”: ele pot să nu бе 
caracterizate prin expresii faciale specifice, însă se manifestă în poziţia generală a 
individului, mai ales la copiii mici, care nu au nici o inhibitie în exprimarea lor 
deschisă şi totală. Punându-i pe copii în situaţii în care au șansa de a avea succes sau, 
alternativ, eşec, observatorii au acumulat date privind semnele mândriei si ale rusinii 
care pot fi utilizate pentru a coda aceste două emoţii. Astfel, s-a căzut de acord că 
mândria implică in general “expandarea” corpului: copilul adoptă o poziţie deschisă 
şi dreaptă, cu umerii traşi înapoi, capul sus şi/sau braţele deschise şi ridicate, ochii 
ridicaţi, ela plai de zâmbet şi uneori de verbalizări pozitive ca “Am reuşit!” sau 
doar “ahh!”., În cazul rusinii, pe de altă parte, corpul “se prăbușește”: spatele se 
cocoşează, majnile sunt coborâte şi apropiate de corp sau plasate în dreptul feţei ca şi 
cum s-ar ascupăic, colțurile gurii sunt coborâte, ochii lăsaţi in jos, activitatea încetează 
şi pot să apară și comentarii verbale negative ca “Nu sunt bun la asta”. Utilizând ast- 
fel de indicatori, observatorii pot să ajungă la un acord destul de bun privind ceea ce 
simte un copil, făcând posibilă în acest fel investigarea obiectivă a acestor fenomene. 

Să luăm un studiu realizat de Lewis, Alessandri şi Sullivan (1992) ca exemplu. 
Băieți şi fete de 3 ani au primit sarcini uşoare și dificile (de ex., asamblarea unui 
puzzle de 4 sau 25 de piese, copierea unei linii drepte sau a unui triunghi) $ au fost 
înregistrate video răspunsurile lor emoționale de mândrie şi rușine. Interesul central 
privea gradul in care reacţiile de mândrie şi rușine ale copiilor variau în funcţie de 
dificultatea sarcinii, precum şi existenţa diferențelor de gen їп comportamentul 
copiilor. Rezultatele au arătat foarte clar că acești copii manifestau mândria şi ruşinea 
diferit şi adecvat: пісі un copil nu a fost mândru în situații de eşec sau rusinat în caz 
de succes. Copiii şi-au evaluat performanţa realist în funcţie de dificultatea sarcinii: 
mai multi au manifestat ruşine când esuau la sarcina uşoară decât la sarcina dificilă şi 
mândria era mai mare când reușeau să rezolve sarcina dificilă decât pe cea ușoară. 
Succesul sau eşecul în sine nu cra suficient pentru a explica reacţiile copiilor: chiar şi 
la 3 ani ei puteau să isi evalueze performanţa în relaţie cu obiectivul pe care îl aveau 
de atins. În ceea ce priveşte diferenţele de gen, băieţii şi fetele nu au dat dovadă de 
diferențe în manifestarea mândriei; în situații de eşec însă, și mai ales în sarcini 
simple, fetele dădeau dovadă de semnificativ mai multă rușine decât băieții — un 
rezultat care e similar cu observaţii de acelaşi tip pentru femei şi bărbaţi în perioada 
adută. 
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pot să asculte punctul de vedere al altora despre sentimentele pe care le trăiesc. 
Astfel, emoţiile pot ti împărtășite, iar înţelegerea naturii lor — cauzele şi consecințele 
lor, precum și gestionarea lor — devine mult mai ușoară о dati ce putem să ne 
rapoitim la ete verbal. 


Р Emergenga limbajului emoţiilor 

Copiii încep să utilizeze pentru prima dati cuvinte referitoare la sentimente în a doua 
jumătate a celui de al doilea an de viaţă — cuvinte cum sunt bucuros, supărat, furios 
si infricosat (Bretherton & Beeghly, 1982; Dunn, Bretherton & Munn, 1987). Cele 
mai obişnuite teme la acea vârstă sunt plăcerea și durerea, cea mai uzuală funcţie a 
ипе! astfel de discuţii este simpla comentare a felului în care se simte copilul (“eu 
frică”, “eu bucuros”). În cursul celui de al treilea an, gradul de utilizare a termenilor 
referitori la emoţii creşte rapid în cantitate si în diversitate, iar la vârsta de 6 ani 
majoritatea copiilor se referă în mod uzual la cuvinte ca agitat, trist, enervat, fericit, 
liniștit, dezamăgit, îngrijorat, nervos şi plin de voie bună. Mai mult decât atât, în timp 
ce la început copiii vorbesc aproape în exclusivitate despre propriile emoţii, pe la 2 
ani și jumătate ei se referă și la cele ale altor persoane. Inregistrand vorbirea 
spontană a copiilor în situaţii naturale, pot fi auzite remarci cum sunt următoarele: 


“E întuneric. Mi-e frică.” 
“Katie nu faţă fericită. Katie supărată.” 
“Eu îmbrăţişez. Bebelusul fericit.” 


Semnificaţia unor astfel de remarci rezidă în faptul că ele arată cat de timpuriu pot 
copiii să facă inferente legate de stările interne. Deja în al treilea an, în loc să 
vorbească doar despre comportamentul extern (“plâns”, “pupic”, “râs”), ei au trecut 
la nivelul psihologic si sunt capabili să se refere nu doar la propriile sentimente 
interne, ci şi la trăirile altora. Mai mult, inferentele pe care le fac sunt de obicei 
corecte: arătaţi copiilor de 3 ani imagini cu feţe care exprimă diferite emoţii şi cereti- 
le să spună cum se simt acele persoane: cel puţin pentru emoţiile de bază vor 
întâmpina puţine dificultăți în identificarea emoțiilor adecvate. Remarci de tipul 
“Ochi ei plâng, ea supărată” ilustrează foarte bine tipul inferențelor realizate. 

În perioada preşcolară, limbajul emoțiilor câştigă rapid în acuratețe, claritate şi 
complexitate și, ceea ce e cel mai semnificativ, în privinţa referirilor la posibilele 
cauze ale sentimentelor oamenilor. Astfel, remarci ca “E întuneric. Mi-e frică”, 
“Bunica nervoasă, eu scris pe perete” si “Mi-e frică de Hulk Inchid ochii” arată 
foarte clar că emoţiile nu sunt tratate ca simple evenimente izolate. Aceşti copii mici 
speculează deja rapid în ceea ce priveşte cauzele pentru care oamenii se simt așa cum 
se simt: ei construiesc teorii plauzibile despre ceea ce determină expresiile 
emoționale la care sunt martori, relaționează aceste expresii cu evenimente 
interpersonale precum cearta părinţilor sau o mamă care-și ceartă copilul, si, în plus, 
discută despre modalitățile de adaptare la emoţii (“Sunt supărat pe tine tară. Plec. La 
revedere.”). O dată ce au înţeles cum apar emoţiile, ei pot începe să manipuleze 
emoţiile celorlalsi (“ “Tati, dacă eşti furios, te spun fa mami.”). 
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Din moment ce copiii sunt capabili să vorbească despre emoţii înseamnă că pot 
să aibă o viziune obiectivă asupra emoţiilor — atât ale lor, cât şi ale altor oameni 
Această abilitate se perfecționează de-a lungul copilăriei mijlocii, făcându-i capabili 
pe copii să discute incidente emoţionale trecute şi să anticipeze evenimente viitoare, 
să le analizeze în termeni de cauze-consecinte, să aprecieze felul în care dispoziţia 
poate influenţa comportamentul si să permită existența diferențelor dintre indivizi în 
ceea ce priveşte natura responsivititii lor emoționale. A fi capabili să gândească 
despre emoții interne şi să le discute cu alţii înseamnă că, aşadar, copiii pot să încerce 
să înțeleagă propriile emoţii şi, pe de alta parte, să asculte ceea ce spun ceilalți 
oameni despre emoţiilor lor şi să învețe cum să interpreteze diferite situații. Cu alte 
cuvinte, limbajul emoţiilor are implicaţii considerabile pentru dezvoltarea emoțională 
şi creşte oportunitatea de a dobândi insight-uri despre relaţiile interpersonale. 


Conversaţii despre emoții 


Interesul copiilor pentru emoţii si înțelegerea acestora se dezvoltă în timpul 
interacțiunii sociale, aşa cum este evidenţiat în conversațiile cu părinţii (vezi Dunn et 
al., 1987; Dunn & Brown, 1994). Acestea surprind foarte bine faptul că adesea copiii 
sunt cei care iau iniţiativa în descoperirea emoţiilor: chiar la o vârstă la care 
capacitatea lor de a discuta explicit despre emoţii este încă limitată, ei prezintă o 
curiozitate mare pentru motivele comportamentelor oamenilor. Să luăm exemplul 
următor, prea de Dunn (1988), al unui băiețel de 2 ani si jumătate care a auzit-o 
pe mama lui уор ind despre un şoarece mort: 


COPIL: “Mami, ce te-a speriat?” 

MAMA: “Nimic.” 

COPIL: “Ce te-a speriat?” 

MAMA: “Nimic.” 

COPIL: “Се е? Ce e acolo mami? Acela te-a speriat?” 
MAMA: “Nimic.” 

COPIL: “Acela nu te-a speriat?” 

MAMA: “Nu. Nu ma speriat.” 

COPIL: “Се acela?” 


Avem aici un copil convins că trebuie să existe un motiv precis pentru 
comportamentul emoțional al mamei sale şi de aceea persistă în a ajunge până la 
capătul a ceea ce a cauzat starea acesteia. Copilul nu este mulțumit cu simpla 
înregistrare a comportamentului mamei: el doreşte să îl explice în termenii emoţiilor 
subiacente şi să descopere condiţiile care au activat acea emoție. 

Iniţial, conversațiile despre emoţii sunt destinate să îl ajute pe copil să îşi 
înțeleagă mai ales propriile emoţii şi să dobândească confort. Acest lucru poate fi 
observat în exemplul următor al unui copil de 2 ani, căruia i s-a arătat о carte cu 
imagini ale unor monştri (din Dunn et al., 1987): 
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COPIL: “Mami, mami.” 
MAMA: “Ce s-a întâmplat?” 
COPIL: “Speriat.” 

MAMA: “Cartea?” 

COPIL: “Da.” 

MAMA: “Doar nu te-a speriat!” 
COPIL: “Ba да!” 

MAMA: “Te-a speriat, nu?” 
COPIL: “Da.” 


Conversaţiile îndeplinesc o serie de funcţii: 


le permit copiilor să isi înfrunte propriile emoții; 

ajută la explicarea comportamentului altor oameni; 

sporesc înţelegerea mai multor emoții; 

oferă insight în natura şi circumstanţele relaţiilor interpersonale; 

oferă copiilor posibilitatea de a împărtăşi experienţele emoţionale cu alții si 
de a le încorpora în relaţie. 


Frecvența unor astfel de conversații între copii şi părinții lor creşte foarte mult 
în primii ani de viaţă, pe măsură ce abilitățile verbale și de înţelegere ale copiilor 
cresc. Asa cum se vede în tabelul 5.3, în al doilea si al treilea an de viaţă are loc un 
progres considerabil al frecvenţei referirilor copiilor la sentimente. Creşte în același 
timp şi frecvenţa discuţiilor despre sentimente dintre mame şi copiii lor. Discursul 
mamelor se dezvoltă în paralel cu cel a copiilor: astfel, ele se referă prima dată doar 
la emoţiile copiilor şi numai apoi le vor menţiona şi pe cele ale altor oameni; de 
asemenea, numărul şi varietatea emoțiilor menţionate se potrivesc cu cele ale 
copilului, crescând pe măsură ce şi copilul creşte; în mod similar, la fel ca şi copiii 
lor, mamele discută tot mai mult despre cauzele emoțiilor şi consecinţele acestora. 
Sunt mamele cauza dezvoltăni limbajului emoţional al copiilor? Sav, în mod 
alternativ, ele (їп doar ritmul cu abilitatea tot mai mare a copiilor de a exprima şi de a 
înțelege un astfel de limbaj? Nu cunoaştem răspunsul, dar nu ar fi surprinzător ca 
ambele explicaţii să fie adecvate — cu alte cuvinte, fiecare partener să îl afecteze pe 
celălalt. 


Tabel 5.3 Frecvența referinlor la sentimente la copiii cu vârste între 1!4 ani – 2% ani si la 
mamele lor 


1 Ye» ani 2 ani 2 42 ani 
Copii 0.8 4.7 12.4 
Mame 7.1 11.1 17.4 


Sursă: Din Dunn et al. (1987). 
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O problemă similară de tipul cauză-efect apare cu privire la diferențele de sex. 
Asa cum a arătat Dunn et al. (1987), conversațiile mamă - fiică sunt caracterizate 
prin mai multe referiri la emoţii decât conversațiile mamă - fiu. Pe de o parte, fetele 
vorbesc mai mult despre aspectele emoționale decât băieţii – o diferență evidentă 
deja la 2 ani; pe de alti parte, mamele fetelor se referă mai des la emoţii decât 
mamele de băieți. Răspund mamele la înclinațiile inerente legate de sex ale acestor 
copii sau determină chiar ele aceste diferențe? Faptul că Dunn şi colegii ei au 
identificat că şi fraţii mai mari vorbesc mai mult despre emoţii cu fetele decât cu 
băieţii ar sugera prima explicaţie, dar aceasta nu este încă deloc una decisivă. 

Gradul în care familiile menționează emoţiile variază foarte mult. Arunci când 
Dunn, Brown şi Beardall (1991) au înregistrat conversații naturale ale familiilor cu 
copii de 3 ani, ei au găsit câteva familii cu doar 2 conversații pe oră care făceau 
referiri la sentimentele oamenilor, în timp ce altele aveau 25. Frecvența cu care copiii 
sunt implicaţi în limbaj emoţional pare să aibă consecinţe pe termen lung: aşa cum a 
arătat Dunn urmărind copiii până la vârsta de 6 ani, aceia care au fost expuşi cel mai 
mult la un astfel de limbaj şi-au dezvoltat abilități mai bune legate de diverse aspecte 
ale înţelegerii emoţionale decât cei cu expunere mai mică. Este ca şi cum referirea 
frecventă la emoţiile oamenilor ajută de la vârste mici la atragerea atenţiei copiilor la 
aspecte particulare ale comportamentului uman, dezvoltându-le astfel sensibilitatea 
faţă de diferitele nuanţe ale expresivităţii emoţionale si făcându-i capabili pe copii să 
îşi elaboreze Ja timpul potrivit un corp coerent de cunoştinţe despre cauzele si 
consecințele comportamentului emoţional. 


Reflecţia asupra emoţiilor 


Copiii nu doar zräãiese diferite emorii, сі, pe măsură ce cresc, ei se gândesc tot mai mult 
la ele. Ei încearcă să înţeleagă ce înseamnă acestea pentru ei si pentru alti oameni, să 
fie implicaţi în episoade emoţionale, construind astfel teorii despre natura şi cauzele 
emoţiilor pe care le întâlnesc. 

Teoriile sunt la început mai degrabă primitive şi totuşi foarte repede încep să 
aibă forme mai sofisticate. Vedem acest lucru în aprecierea copiilor conform căreia 
emoțiile sunt mai mult decât manifestarea exterioară şi implică şi stări emoționale 
interne. Să luăm fetiţa саге a comentat o imagine care i s-a arătat: “Ochii ei plâng, ea 
tristă”. Ea nu e doar conştientă de indicii comportamentali relevanqi, ci îi si utilizează 
pentru a face inferente despre stările mentale interne care au determinat 
comportamentul. Într-o anumită măsură, odată cu înaintarea în vârstă, are loc o 
trecere în gândirea copiilor de la concepţii behavioriste la concepţii mentaliste; 
totuşi, foarte devreme copiii i încep să realizeze că emoțiile sunt parte a vieţii interne a 
oamenilor şi că e vorba de mai mult decât răspunsuri externe la situații externe. Apoi 
ei devin mult mai acurati în evaluarea „emoțiilor şi în înțelegerea cauzelor lor. 

Putem observa aceasta în felul în care copiii explică expresiile emoţionale ale 
altor copii. Într-un studiu de Fabes, Eisenberg, Nyman si Michaelieu (1991), au fost 
realizate observaţii ale copiilor de 3 — 5 ani dintr-o grădiniţă şi au fost ї înregistrate 
episoadele emoţionale ori de câte ori apăreau (о luptă pentru o jucărie, o ceartă 
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pentru rând, o reacţie la un comentariu dureros, etc.). De fiecare dati, observatorii 
notau nu doar cum reactionau copiii implicaţi în aceste episoade, ci rugau şi un copil 
care fusese martor de aproape la incident să descrie ce emoţii au apărut şi ce le-a 
cauzat. Rezultatele (rezumate în tabelul 5.4) arată că şi copiii de 3 ani pot să 
eticheteze emoţiile cu destulă acuratețe, evaluare făcută prin calcularea proporției de 
acorduri cu observatorul şi pot face acest lucru mai ales cu emoţiile negative, cum 
sunt furia şi supărarea. Datele arată, de asemenea, că şi copiii cei mai mici au fost 
capabili să identifice mule din cauzele specifice care au determinat episoadele 
respective. Analizând рите de explicaţii oferite, s-a identificat faptul că la copiii mai 
mici tendinţa era de a se focaliza mai mult pe cauze externe (“el este furios pentru că 
ea i-a luat j jucăria”, “ea e nervoasă pentru că el a lovit-o” ”) 2 in timp ce copiii mai mari 
pomeneau si stările interne (“ea e supărată pentru că îi e dor de mama ei”, “ea e 
enervată pentru că se gândea că e rândul ei”). Explicatiile interne au avut o 
probabilitate mai mare în cazul emoțiilor intense și apăreau mai des pentru emoţiile 
negative decât pentru cele pozitive. Astfel, odată cu înaintarea în vârstă, copii se 
mută de la cauzele vizibile la cele invizibile şi, prin intermediul inferențelor privind 
ceea ce îi motivează pe alții să se comporte așa cum se comportă, ei obțin gradual о 
înţelegere tot mai complexă a lumii interne a celorlalți oameni 
Pentru o apreciere adevărată a lumii interne, copiii trebuie să înțeleagă că 
aceasta are o natură distinctă în fiecare dintre noi şi să nu presupună faptul că toţi ne 
simțim așa cum se simt ei Si în acest caz, există dovezi că preşcolarii sunt deja 
capabili de asemenea insight-uri. Într-un studiu realizat de Dunn și Hughes (1998), 
au fost intervievaţi copii de 4 ani despre cauzele cotidiene ale fericirii, furiei, 
supărarii şi fricii la ei, la prietenii lor si la mamele lor. Perspectivele oferite de aceşti 
copii nu numai că au fost coerente si plauzibile, dar au fost şi diferite în funcţie de 
persoana descrisă. De exemplu, întrebaţi fiind ce o face pe mama lor fericită, ei au 
menţionat cauze precum “О ceașcă de ceai”, “Un somn bun — mama mea niciodată 
nu doarme bine, aşa că asta ar face-o fericită” şi “Parfumul, mama mea adoră 
parfumurile”. Acestea sunt cauze foarte diferite de cele oferite când erau întrebaţi 
despre propriile sentimente de fericire, şi chiar dacă cele spuse pentru ei şi prietenii 
lor erau mai similare, copiii ofereau suficiente indicaţii prin care să arate că fiecare 
individ este luat în considerare separat. Adică, emoţiile erau explicate în termenii 
nevoilor şi cerinţelor persoanei discutate şi nu erau simple generalizări din experiența 
proprie a copilului 


Tabel 5.4 Acurateţea copiilor în identificarea naturii si cauzelor emoţiilor (acurateţea fiind 
definită ca şi procent al acordului cu un observator adult) 


Grupă de vârstă Emopti 
3 ani 4 ani 5 ani Poxttive Negative 
Natura emoțiilor 69 72 83 66 83 
Cauza emoţiilor 67 71 85 85 64 


Sună: Adaptat după Fabes ет al. (1991). 
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Teoria minții (ToM) 


reprezintă cunoștințele 
acumulate în copilărie 
despre faptul că ceilalți 
oameni au o lume 
internă de gânduri si 
sentimente, care este 
independentă de starea 


Dezvohare emofională 


Avem aici о indicație timpurie a dezvoltării la copii a așa 
numitei teorii a minţii (theory of mind - ToM) ~ adică, înțelegerea 
faptului că ceilalți oameni au о lume internă şi abilitatea de a descrie 
această lume ca diferită pentru fiecare individ. Vom avea mai multe 
de spus despre aceasta mai târziu, aici ne preocupă implicaţiile pe 
care o are aceasta pentru înțelegerea emoţiilor oamenilor. Asa cum 
a arătat Paul Harris (1989), această înțelegere se dezvoltă foane 
mult în perioada prescolari, deoarece copiii devin tot mai eficienți 


mentală a copilului. 


în generarea de teorii care să îi ajute să prezică sentimentele celorlalți 
oameni. Pe măsură ce copiii realizează că impactul emoţional al unei situații asupra 
oricărui individ depinde nu atât de caracteristicile obiective ale situației, ci de modul 
în care individul o evaluează în lumina dorințelor sau așteptărilor sale, aceste teorii 
devin progresiv mai complexe. Copiii foarte mici presupun că toate situațiile au 
același înțeles pentru toată lumea – un înțeles dependent de propriile reacţii ale 
copilului faţă de situaţie. În timpul perioadei preșcolare, copiii realizează gradual că 
nu situaţia ca atare e cea care determină reacția emoţională, ci caracteristicile mentale 
ale fiecărui individ si, de aceea, ceea ce este înfricoșător pentru о persoană nu este 
așa si pentru alta, iar ceea ce cauzează о surpriză plăcută pentru una poate să 
determine dezamăgire la alta. Astfel, copiii devin eficienţi în prezicerea reacţiilor 
emoționale ale celorlalți o dată ce sunt capabili să ia în considerare caracteristicile 
specifice ре care aceşti indivizi le aduc într-o situație – o eficienţă pe care о ating 
prin faptul că devin capabili să se detaşeze de propria perspectivă $i, prin intermediul 
unui salt imaginar, să intre în mintea altora. Spunând copiilor poveşti despre 
caractere ітпарціфге şi rugându-i să comenteze (vezi caseta 5.3 pentru un exemplu), 
Harris a putut să demonstreze că cel târziu la 6 ani copiii au dobândit deja abilitatea 
de a înţelege starea mentală a altei persoane: până atunci ei realizează că ceea ce simt 
oamenii depinde de dorinţele si credinţele pe care ei le aduc într-o situaţie si cu care 
fiecare dintre ei o evaluează. Ei pot atunci să anticipeze corect cum anume va fi 
afectat individul de situaţie. Cel târziu până la acea vârstă, copiii sunt capabili să 
dezvolte ipoteze despre ce determină emoţiile altor oameni, despre felul în care 
probabil aceste reacţii se vor manifesta și despre ce va duce la finalizarea lor la 
timpul potrivit. Cu alte cuvinte, abilitățile lor de „arire a zzinţii” se îmbunătăţesc 
simţitor până la sfârşitul perioadei preșcolare. 


Soalan emoțiilor 


Dezvoltarea emoțională se bazează pe fundamente biologice comune; cu toate 
acestea, cursul ei este modelat de diverse experiențe sociale. Drept rezultat, modul în 
care emoțiile sunt exprimate poate să difere radical de la o societate 1а alta. Să luăm 
următoarele norme culturale şi să le comparăm cu obiceiurile occidentale: 


e Populația din Ifaluk, o insulă din Pacificul de Vest, dezaprobă expri 
marea fericirii, considerând că este imoral si că aceasta conduce la neglijarea 
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CASETA 5.3 


Viata emotionala a elefantului Ellie 


Investigarea abilității copiilor mici de a înţelege sentimentele celorlalți presupune 
utilizarea unor tehnici care să aibă sens pentru copii şi care să fie croite pe măsura 
abilităţilor lor de a înţelege şi a răspunde. Astfel, atunci când Paul Harris (1989) şi-a 
propus să investigheze cum şi când isi dezvoltă copiii capacitatea de a lua în 
considerare perspectiva altei persoanc, el a inventat o serie de povestiri cu personaje 
animale imaginare şi i-a rugat pe copiii pe care îi testa să comenteze situaţiile în care 
se aflau aceste personaje. 

De exemplu, li s-a povestit copiilor preşcolari despre un elefant numit Ellie care 
se agita foarte mult pentru ce va primi de băut. Unor copii li s-a spus că îi place doar 
laptele, altora că îi place doar Coca-Cola. Făcând o plimbare într-o zi, lui Ellie і s-a 
făcut foarte sete şi tânjea după băutura preferată la întoarcere. Din păcate, o maimuţă 
răutăcioasă, Mickey a schimbat băuturile în absenţa lui Ellie: de exemplu, ea a vărsat 
toată Coca-Cola la care spera Ellie, a pus lapte în locul ei şi i-a oferit lui Ellie vasul de 
Coca-Cola care conţinea laptele care nu îi plăcea. Copiii erau întrebaţi cum se va simţi 
Ellie când va descoperi conţinutul adevărat atunci când va bea din vas. 

Copiii, atât cei mici cât şi cei mari, erau capabili să ţină cont de preferința lui 
Ellie pentru prezicerea sentimentelor acesteia. Dacă lui Ellie îi plăcea Coca-Cola, 
spuneau că ar fi foarte bucuroasă să găsească Coca-Cola in vas, iar dacă îi plăcea 
laptele, ar fi supărată să găsească Coca-Cola. Aşadar de la 3 ani, aceşti copii puteau să 
își bazeze predicțiile pe dorinfele pre-existentie ale celorlalți: ei erau capabili să se pună in 
locul altei persoane şi să evalueze cum s-ar simţi acea persoană dacă dorințele ci ar fi 
satisfăcute sau nu. Mai mult, ei puteau face acest lucru indiferent de sentimentele şi 
dorinţele lor. 

Cu toate acestea, înţelegerea copiilor mai mici era limitată încă în anumită 
măsură, aşa cum se observa atunci când copiii erau întrebaţi cum s-ar simţi Ellie 
văzând vasul, înainte de a gusta din el. Care ar fi reacţia ei, de exemplu, dacă îi plăcea 
Coca-Cola, dar primea un vas în care Mickey ar fi pus în secret lapte? Copiii mai mari 
au răspuns corect: credința pre-existentă a lui Ellie conform căreia vasul conținea Coca- 
Cola ar determina-o să se simtă mulțumită în privința băuturii pe care urma să o 
primească, chiar dacă apoi va fi supărată când va gusta de fapt conţinutul. Copiii mai 
mici, pe de altă parte, nu puteau fine cont de credinţa falsă a lui Ellie: ei înşişi ştiau ce 
este cu adevărat în vas şi de aceea considerau că [illic are aceleaşi cunoştinţe. 

Există, aşadar, o diferență între înţelegerea dorinfelor celorlalți oameni şi a 
credințelor lor ca şi cauze ale emoţiilor lor. Chiar şi copiii cei mai mici ре care i-a testat 
Harris puteau să ia în considerare dorința lui Ellie, adică înțelegeau că preferința ci 
pentru o anumită băutură îi va influenţa reacţia atunci când va primi fie acea băutură 
fie alta. Pe de altă parte, acești copii nu puteau să se detaşeze de credinţele lor 
personale: orice cunoșteau ei considerau că este ştiut şi de celelalte persoane. Iniţial, 
comprehensiunea emofici este, de aceea, o „afacere” mai egocentrică; progresiv, pe 
parcursul anilor preșcolari, aceasta devine o abilitate mai matură care le permite 
copiilor să se pună în locul altor oameni. 
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datoriilor. De aceea, ei îşi învață copiii să evite orice agitaţie asociată cu 
exprimarea unor astfel de emoţii, convinși fiind că aceasta ar duce la un 
comportament nedorit si disruptiv. În loc de aceasta, ei sunt îndemnați 
întotdeauna să fie amabili, liniștiți şi calmi (Lutz, 1987). 

e Yanomano sunt un grup de indieni care trăiesc la graniţa dintre Venezuela 
şi Brazilia, care valorizează violența mai presus de orice altă calitate în 
relaţiile lor interpersonale. Ei se află aproape constant în război cu vecinii 
lor, având ca scop omorârea bărbaţilor şi răpirea femeilor, iar dezacordurile 
dintre ei sunt rezolvate întotdeauna prin violență. Copiii sunt crescuți cu 
puţină afecţiune şi atât băieții cât şi fetele sunt învățați să aibă un 
comportament agresiv în orice interacțiune cu alti copii (Chagnon, 1968). 

e Cei din comunitatea Balinese sunt convinși că orice formă de erupție 
emoțională este malignă şi trebuie evitată. Au fost citate, de exemplu, 
situaţii în care oamenii au adormit având drept singur scop evitarea fricii 
De aceea, de la început, creșterea copiilor este lipsită de orice formă de 
emoție exteriorizată, în afară de cele foarte uşoare (Bateson & Mead, 1940). 


Fiecare societate (incluzând-o pe a noastră!) a dezvoltat anumite modalități aprobate 
social de adaptare la emoții şi o parte importantă a distinctivităţii lor e constituită din 
setul de directive implicite şi explicite pe care membrii acestora sunt așteptați să le 
urmeze atunci când își exprimă emoțiile. Transmiterea acestor directive la copii este 


deci un aspect principal al socializării. Asa cum arată exemplul mai detaliat din caseta 

5.4, голе ог societăți pot să pată uneori de-a dreptul ieşite din comun pentru 

ochii opta. \ 

Dobândirea regulilor de exprimare 

Regulile de Conceptul de reguli de exprimare este utilizat pentru a desemna 
exprimare se referă la convențiile care guvernează expresia externă a emoțiilor în orice 
normele culturale grup social dat — fie acesta o cultură anume, o familie sau un grup 
с гасови de prieteni. Prin intermediul unor astfel de reguli, oamenii devin 
iei ^ d atât tipul predictibili unii pentru айы toți cei crescuţi cu un set specific de 
emoţiilor, cât şi convenții ştiu ce semnifică fiecare manifestare particulară a emo- 
circumstanţele în care ţiilor, facilitând în acest fel comunicarea între membrii acelui grup. 
pot fi manifestate. Pentru a înțelege acest lucru, trebuie doar să ne punem în locul unui 


vizitator în oricare dintre culturile prezentate anterior: uluirea și 

neînțelegerile ar fi atât de mari încât orice efort de comunicare ar fi sortit eșecului, 
oricât de bine ar vorbi vizitatorul limba localnicilor. Aşadar, copiii trebuie să înveţe, 
cât de timpuriu posibil, setul de reguli de exprimare prevalente î în mediul lor social, 
astfel încât să ştie care manifestări emoționale sunt potrivite in situații particulare. În 
anumite condiții expresiile “naturale” pot fi acceptate, dar în multe altele ne 
aşteptăm, chiar de la copii foarte mici, ca aceștia să controleze ceea ce vine în mod 
natural si chiar să manifeste expresia unei emoţii opuse celei resimţite. 
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CASETA 5.4 


“Niciodată mânios”: stilul de viaţă al 
eschimoşilor Utku 


Antropologul Jean Briggs şi-a petrecut 17 luni în comunitatea Utku, un grup de 
eschimosi care trăiesc lângă cercul polar, fiind “adoptată” de o familie care a luat-o in 
igluul său şi i-a permis să îi observe pe ei şi pe vecinii apropiaţi. Observațiile ei au fost 
adunate în cartea intitulată Nzodată mdnios (1970). 

Ceea ce îi face pe indivizii Utku atât de remarcabili este absenţa aproape totală a 
oricărui semn de agresivitate în relațiile lor interpersonale. Cei din grupul Utku 
dezaprobă orice manifestare a mâniei: persoana ideală este pentru ei cineva care este 
întotdeauna cald, protector şi echilibrat în relaţiile cu ceilalți şi care nu va exprima 
niciodată ostilitate în comportament. Sunt permise doar acte minore precum 
tachinarea, bârfa şi răceala față de alții si, chiar dacă mânia poate fi exprimată în 
relație cu câinii, în acel caz e considerată “disciplină”. Mânia este dezaprobată 
datorită incompatibilitapi cu cele mai înalte valor ale societății Utku, si anume 
afecțiunea şi grija faţă de ceilalți. Dacă cineva manifestă o astfel de emoție, acest lucru 
este privit ca un semn al pierderii rațiunii, iar persoana с considerată ca având un 
comportament similar cu cel al unui copil foarte mic. Persoanele Utku neagă că ar 
avea vreun gând de mânie, refuzând să le recunoască nu doar de faţă cu alţii dar şi 
faţă de ei înșiși, fiind convinși că astfel de gânduri ar fi capabile să omoare persoana 
care le nutrește. De aceea, toate neintelegerile trebuie rezolvate prin mijloace paşnice 
~un fel care se pare că e atins cu mult succes. 

În primii 2-3 ani ai vieţii, li se permite copiilor să exprime sentimente de furie şi 
mânie, dar după aceea părinţii le arată tot mai clar că astfel de manifestări nu sunt 
aprobate. Mare parte din eforturile de socializare ale părinţilor sunt dedicate 
canalizării emoţiilor negative ale copiilor in alte direcţii, pentru a-i ajuta să 
dobândească virtuțile Utku de răbdare şi auto-control. Părinţii nu fac acest lucru 
strigând sau amenintandu-i, ci prin transmiterea liniştită a dezacordului lor prin 
cuvinte sau priviri. Complianţa la cerințe nu este forțată si, chiar dacă obedienya este 
valorizată, părinţii insistă rareori asupra ei. Copiii nu sunt niciodată pedepsiţi fizic; 
totuşi, сі sunt învăţaţi în mod constant că orice manifestare externă a dispoziţiei, а 
mâniei şi a ostilităţii este dezaprobată. 

Fireşte că învățarea unei astfel de lecţii este grea, iar Briggs descrie foarte frumos 
felul în care о feciță din familia la care trăia încerca să se adapteze la emoţiile de osti- 
litate determinate de rivalitatea dintre fraţi. La început și-a exprimat sentimentele pe 
ascuns — ciupind-o pe sora mai mică atunci când adulţii erau cu spatele sau furându-i 
jucăria atunci când erau singure. De cele mai multe ori ea reacţiona la cerințele 
adulţilor îmbufnată — supunându-se cu o faţă imobilă, fără expresie sau întorcându-se 
spre perete $i plângând încet. Ca răspuns la cerința părintelui de a-i da voie sorei sale 
într-un anumit context, cerință indezirabilă pentru ea, se uita бх înainte, în tăcere, cu 
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lacrimile curgandu-i pe obraji, dar fără nici un semn de mânie. Ca urmare a acestui 
tratament, copiii Utku, în comparaţie cu cei din occident, prezintă surprinzător de 
puţine semne de agresivitate şi, de timpuriu, ostilitatea în grupul de copii este un 
fenomen foarte rar. 


Haideţi să ilustrăm acest lucru. O regulă de exprimare obişnuită este “arată-te 
mulțumit atunci când cineva ір oferă ceva, aşteptându-se să ір placă — chiar dacă nu 
îți place”. Carolyn Saarni (1984) a observat сори cu vârsta între 6 şi 10 ani pentru a 
determina măsura în care copiii au învăţat această regulă, respectiv faptul că în 
anumite circumstanţe este necesar să ne ascundem dezamăgirea şi să ne prefacem că 
de fapt ne place. Fiecare copil a fost rugat să ajute un adult într-o sarcină de evaluare 
а unor cărți şcolare şi, la terminare, i se mulțumea și i se dădea un cadou atractiv. Cu 
o altă ocazie câteva zile mai târziu, copiii erau rugaţi să ajute din nou, dar de această 
dată li se oferea o jucărie plictisitoare şi lipsită de imaginaţie, mai potrivită pentru un 
bebeluş. De fiecare dată erau înregistrate expresiile lor faciale din momentul 
despachetării jucăriilor, o dată cu reacţiile vocale şi corporale. 

Ca şi răspuns la primul cadou, copiii manifestau semnele uzuale care denotă 
plăcere: zâmbete, privire orientată către adult, un “mulțumesc” entuziast şi aşa mai 
departe. Atunci când li se oferea cadoul neinteresant, copiii mai mari reuşeau să îşi 
ascundă dezamăgirea şi manifestau cel putin câteva semne de plăcere aparentă; copiii 
mai mici aveju mai puţin succes în a-și ascunde adevăratele sentimente şi isi 
exprimau desciis dezamăgirea, cu toate că şi printre сі au fost câțiva copii, mai ales 
fete, care deputieau efort pentru a urma convențiile şi a pretinde că sunt mulțumiți. 
Astfel, copiii mai mati stăpâneau nevoia de a disocia expresia externă de sentimentul 
intern; se pare că la vârste mai mici copiii abia începeau să înveţe această regulă de 
exprimare emoţională. 

Regulile de exprimare sunt de patru tipuri: 


e Reguli de #inimizare, adică acele instante in care expresia emoţională este 
redusă în intensitate, raportat la ceea ce simţim cu adevărat. 
Comportamentul eschimoşilor Utku, citat mai sus, în momentul in care 
trăiesc furie este un exemplu pentru o astfel de strategie. 

e Reguli de maximizare, care se referă in principal la modul în care sunt 
exprimate emoţiile pozitive. Probabil copiii mai mari din studiul lui Saarni 
zâmbeau cu mai mult entuziasm decât ar fi cerut-o situaţia atunci când 
primeau primul cadou deoarece considerau că aşa trebuie să facă. 

e Reguli de mascare, atunci când se consideră că e potrivită o expresie neutră (о 
faţă de tip „poker”). Exemplul nostru despre populaţia Ifaluk ilustrează 
acest tip de comportament. 

° Reguli de substituire, atunci când ne aşteptăm de la individ să înlocuiască о 
emoție cu una cu totul diferită, de obicei opusă. Copiii care arată plăcere i їп 
exterior în locul dezamăgirii interne atunci când primesc jucăria pentru 
bebeluşi au achiziţionat cu siguranță această regulă. 


ВРА НИЕ, 288 emofionals 143 


Se pare că minimizarea şi mai ales maximizarea sunt mai uşor de achiziţionat şi 
pot fi identificate la vârste mai timpurii decât celelalte două strategii. Cu siguranță, 
copilul de 2 ani care îşi exagerează plânsul pentru a primi simpatie din partea mamei 
arată că el stăpâneşte deja maximizarea. Totuși, trebuie să facem distincţie între a fi 
capabil de a utiliza reguli de manifestare şi a s# că le utilizezi. Atunci când Paul Harris 
(1989) a intervievat copii preşcolari, care şi-au ascuns cu succes sentimentul de 
dezamăgire în spatele semnelor de plăcere cu privire la înțelegerea acestei strategii de 
substituire, a identificat puţină conştientizare referitoare la diferenţa dintre ceea ce 
simțeau şi ceea ce exprimau. Copiii puteau să acţioneze într-un mod adecvat social 
fără a avea un insight relativ la ceea ce făceau. Doar de la aproximativ 6 ani exista 
distincţia clară între emoția reală şi cea aparentă, pentru că doar atunci copiii puteau 
aprecia explicit că sentimentele şi comportamentul nu trebuie să corespundă și că e 
chiar acceptabil să inseli o altă persoană de dragul convenției sociale. 


Influențe parentale 


Copiii învață pentru prima dată despre emoţii în familie. Felul in care ceilalți 
interacționează cu ei chiar de când sunt bebeluşi le transmite mesaje despre 
modalitatea de a exprima emoții, despre circumstanţele in care emoţiile pot fi 
exteriorizate şi despre tipurile de acţiuni pe care le putem realiza pentru a ne adapta 
situaţiilor care determină apariţia emoțiilor. Tipul de relaţii pe care le au cu aceşti 
“alţii” pot de aceea să determine foarte bine modul şi măsura în care socializarea 
emoțională are loc — așa cum se observă din examinarea asocierii dintre dezvoltarea 
emoţională a copiilor şi stilul lor de ataşament (Cassidy, 1994). 

Atasamentul este definit de obicei ca o legătură erofiona/ă, respectiv ca o relaţie 
în care copiii întâlnesc câteva din cele mai intense experienţe emoționale din anii 
timpurii ai vieţii lor. Maniera în care aceste experienţe sunt oferite de către părinţi şi 
felul în care părinţii răspund la manifestările emoțiilor de către copii reprezintă de 
aceea influențe decisive asupra cursului dezvoltării viitoare. Aşa cum am văzut în 
ultimul capitol, se consideră că sensibilitatea maternală în gestionarea expresiilor 
emoționale ale copilului asigură securitatea atașamentului; insensibilitatea, pe de altă 
parte, duce la insecuritate. Copiii crescuţi de părinți sensibili şi care dezvoltă 
ataşamente securizante fata de aceștia au o probabilitate mai crescută să dezvolte 
strategii diferite de reglare emoțională decât copiii cu părinţi mai puţin sensibili și 
care dezvoltă ataşamente anxioase, existând în acest sens date care arată că cele trei 
tipuri majore de ataşament sunt asociate cu următoarele paternuri (Goldberg, 2000): 


e Copii secwrizafi au învățat că exprimarea emoţională, fie ea pozitivă sau 
negativă, este acceptabilă pentru părinţii lor şi, ca urmare, se simt liberi să le 
exprime direct şi deschis. De exemplu, ei ştiu că semnele distresului îi vor 
alerta pe părinţi şi vor atrage ajutor şi confort şi, în consecință, ei nu ezită să 
manifeste anxietate si durere. In mod similar, ei au învăţat că semnele 
bucuriei şi ale fericirii vor fi manifestate reciproc şi de aceea se vor simţi 
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liberi să le exprime şi pe acestea. În mod similar, aceşti copii vor răspunde la 
о paletă largă de emoții manifestate de alti oameni 

e Copii evitativi tind să aibă o istorie de respingeri repetate ale expresiilor lor 
emoţionale. Acest lucru se aplică mai ales emoțiilor negative, faţă de care 
mamele răspund cel mai puţin. Ca rezultat, copiii își dezvoltă o strategie de 
ascundere a oricărui semn de distres, chiar dacă îl trăiesc la fel de mult ca şi 
ceilalţi copii, pentru a nu fi ignoragi sau dispreţuiţi. Emoţiile pozitive sunt si 
ele restrânse, deoarece ele semnalizează dorinţa copilului de a interactiona 
cu cineva care poate să nu dorească acelaşi lucru. 

e Copiii rexirtenţi au învățat că expresiilor lor emoţionale li se răspunde 
inconsistent si că efectele pe care acestea le produc sunt din această cauză 
nepredictibile. În consecință, ei isi dezvoltă o strategie de exprimare 
exagerată, mai ales pentru emoțiile negative, deoarece acestea au cea mai 
mare şansă de a provoca atenţia părinţilor lor. 


Emoţionalitatea este aşadar influențată de tipul de relație care se dezvoltă între 
părinte şi copil, prin faptul că diferitele tipuri de ataşament sunt asociate cu mesaje 
distincte pe care părinţii le transmit copiilor lor despre acceptabilitatea emoţiilor. 
Lecţiile învăţate astfel sunt apoi duse mai departe în anii următori şi generalizate la 
alte relaţii, devenind parte a stilului afectiv al fiecărui individ. 

Există trei căi majore prin care aceste mesaje sunt transmise de părinţi şi alţi 


adulți: 4 


РР een Acesta se referă la instrucțiunile directe pe care le dau părinții: 
“Băieţii nu plâng”, че când їн dă bunica un cadou”, “Nu trebuie să 
iti fie teamă de câine” 

e Modelarea. Copiii imită în mod inevitabil părinţii şi alte modele şi de aceea 
vor învăţa de la aceștia prin observaţie care sunt modalităţile “corecte” de 
comportament. Felul în care adulții isi arată emoțiile este o sursă bogată de 
informatie și va influența așadar modurile de expresie ale copiilor. 

е  Învăjarea contingentelor. Aceasta este probabil cea mai eficientă sursă de 
influență socială. Examinând atent acel du-te-vino care este caracteristic deja 
din primul an de viaţă secvenţelor de comunicare părinte-copil, observăm 
cu uşurinţă dialogurile emoționale: se realizează un schimb de semnale afective 
faciale, gestuale şi de alte tipuri, indiferent dacă sunt însoțite de cuvinte sau 
nu (Malatesta, Culver, 'Tesman & Shepard, 1989). La început acestea sunt în 
mare parte determinate de răspunsul mamelor la semnalele emoţionale ale 
copiilor lor, într-o manieră non-aleatoare: respectiv, expresii particulare sunt 
urmate de obicei de expresii specifice adecvate. De exemplu, bucuria 
copilului este urmată de bucuria mamei, frica de tandrete. Copilul învaţă 
astfel astfel următorul lucru: comportamentul celeilalte persoane este 
predictibil (dacă eu fac X, ea va face Y) - de exemplu, atunci când o expresie 
emoţională particulară atrage atenţia si este urmată de un răspuns pozitiv, 
copilul tinde să repete acea expresie; totuşi, când acea expresie fie nu atrage 
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atenţia, fie e întâmpinată cu un răspuns negativ, copilul va fi descurajat să se 
mai comporte aşa în viitor. Cât de devreme poate să se instaleze această 
descurajare este evidenţiat în studiile cu mame neexpresive, de exemplu cele 
care suferă de depresie sau care adoptă о “față imobilă” în scop 
experimental (vezi caseta 5.5 pentru detalii). 


Oricât de importantă ar fi influența părinţilor asupra dezvoltării emoționale а 
copiilor, un rol important au si alte persoane. Acest lucru este demn de notat atunci 
când luăm în considerare presiunea pe care o exercită grupul de copii, mai ales 
pentru a se asigura că băieţii vor fi băieţi, iar fetele fete. Astfel, ne aşteptăm ca băieţii 
să fie duri, iar fetele tandre — pentru băieţi asta înseamnă să utilizeze furia şi agresivi- 
tatea şi să găsească modalităţi pentru a le exprima, minimizându-le pe celelalte; pe de 
altă parte, fetele sunt menite să estompeze semnele conflictului deschis, punând 
accent pe cooperare şi acord si să devină sensibile față de sentimentele celorlalţi şi 
maestre în exprimarea celor proprii. La fel ca şi toate stereotipurile, acestea sunt 
generalizări care nu sunt valabile tot timpul şi în orice condiţii; cu toate acestea, ele 
servesc la a ne reaminti că grupurile de prieteni au un climat emoțional, la fel ca şi 
familiile, şi că şi ele se aşteaptă de la membrii lor să se conformeze тода ог de 
menţinere a acestuia. Aceasta se aplică la cantitatea exprimării emoţionale, la tipul de 
emoţii tolerate si, de asemenea, la cui față de cine îi este permis să se manifeste 
emotional. Grupurile de copii au adesea o ierarhie strictă, iar a manifesta furie faţă 
de cineva situat mai sus în ierarhie Înseamnă a căuta necazul cu lumânarea. De 
asemenea, aşa cum am văzut în discuția despre relațiile dintre parteneri de aceeaşi 
vârstă din capitolul precedent, grupurile de copii au idei bine definite despre emoţiile 
care sunt acceptabile şi în ce condiţii: este probabil ca băieţii care sunt foarte agresivi 
să fie respinşi, cu toate că şi băieţilor total nonasertivi le va fi greu să primească 
acceptarea în sânul grupului. Astfel, începând cu vârsta prescolari, diferitele tipuri de 
interacțiuni în care se implică copilul vor forma abilităţi emoționale diferite, iar 
calitatea de membru atât al familiei, cât şi al grupurilor de prieteni va ajuta în 
consecinţă la lărgirea paletei de abilităţi aflate la îndemâna copiilor. 


Competența emofionalt 


Ideea conform căreia oamenii sunt diferiți în privința inteligenţei lor este universal 
acceptată, dar noţiunea că am putea evalua în mod similar adecvarea funcționării 
emoţionale a unui individ a dobândit recunoaştere mult mai lent. Acest lucru se 
datorează în mare parte faptului că emoţiile par să fie mai vagi şi mai confuze decât 
caracteristicile cognitive, iar ideea că am putea măsura funcţionarea emoţională și 
determina dacă un individ se adaptează mai bine decât altul a fost luată serios în 
considerare doar în ultimul timp. Începem în sfârșit să apreciem faptul că, totuşi, 
competența emoţională trebuie cosiderată un element la fel de important pentru 
dotarea noastră psihologică ca şi competenţa intelectuală: astfel, atunci când Daniel 
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CASETA 5.5 


Întreruperea cursului emoțional 


Un dialog poate fi purtat chiar şi în absența cuvintelor — fapt ilustrat de 
schimburile faţă-în-faţă dintre mame şi bebeluşi, care dau impresia unei conversații 
chiar dacă au mai degrabă expresii faciale, gesturi, priviri şi vocalizări ca și 
componente decât verbalizări. Ele lasă accastă impresie datorită modului in care 
componentele sunt fesute împreună într-un schimb de tip du-te-vino între cei doi 
parteneri, deoarece ceea ce “spune” unul este urmat îndeaproape de ceea ce “spune” 
celălalt — un schimb în care bebelușul învaţă repede că semnalele sale emoţionale 
prezintă interes pentru celălalt partener, care le va răspunde contingent $i predictibil. 
Ca rezultat, copiii mici au oportunitatea de a achiziționa câteva reguli de bază ale 
interacțiunii sociale; ei sunt capabili, de asemenea, să obțină ajutor în exprimarea 
expresiilor emoţionale si în modularea acestora în acord cu aşteptările celorlalți. 

Câr de importante sunt aceste oportunități de învăţare poate fi apreciat cel 
mai bine prin interferarea deliberată cu acest curs interactiv. Acest lucru a fost 
realizat prin intermediul paradigmei “fata imobilă” — o procedură realizată în condiţii 
de laborator, în care o mamă este rugată mai întâi să interacționeze ca de obicei cu 
bebeluşul ei, determinând astfel aşteptări pentru o comunicare normală, iar apoi să 
devină sc şi  nonresponsivă pentru câteva minute. Prin înregistrarea 
comportamenkhilui bebeluşului şi compararea acestuia în cele două condiţii, se pot 
determina efectele acestei perturbări (vezi Cohn & Tronick, 1983; Tronick, Als, 
Adamson, Wise & Brazelton, 1978, pentru detalii). Acestea sunt notabile începând cu 
vârsta de 2 luni: bebeluşii sunt contrariați și apoi tot mai supăraţi datorită eşecului lor 
de a obține interesul obişnuit şi responsivitate din partea mamei. La început, ci 
încearcă activ să o atragă pe mamă privind-o şi zâmbindu-i; când eșuează prin aceste 
mijloace, ei încetează să mai zâmbească $i cresc în frecvenţă expresiile emoţionale de 
tipul plinsului, încruntării şi grimaselor. Privirile spre mamă devin mai scurte până 
când în final bebeluşul se întoarce de tot, ca şi cum priveliștea mamei este prea 
dureroasă pentru a putea fi suportată. Bebeluşul pare apoi absorbit în sine sau 
“deprimat” — o condiţie сагс mai poate continua un timp după ce mama îşi reia 
comportamentul normal. 

Este evident din aceste observaţii că indisponibilitatea emoțională a mamei 
este un factor de distres puternic — mai mult decât indisponibilitatea fizică temporară 
а mamei, aşa cum se observă în reacţiile din condiția de faţa imobilă în comparaţie cu 
comportamentul din timpul lipsei mamei din încăpere (Ficld, 1994). În primul an de 
viaţă copiii sunt destul de mari pentru a-şi fi stabilit aşteptări bine definire despre 
tipul de responsivitate oferit de mamă, însă sunt încă prea mici pentru a se descurca 
fără spijin si pentru a fi capabili să își regleze independent comportamentul 
emoţional. Mama trebuie să fie disponibilă pentru a oferi niveluri optime de 
stimulare, pentru a modula nivelul de activare al copilului şi pentru a modela cursul 
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dezvoltării emoționale ulterioare a copilului prin modul în care oferă reciprocitate la 
răspunsurile afective ale copilului. Dacă nu acționează astfel — şi acest lucru este mai 
probabil să se întâmple pentru о durată mai lungă atunci când mama suferă de 
depresie — cursul dezvoltării emoţionale a copilului poate fi pus în situaţie de risc 
(vezi caseta 3.6). 


Goleman şi-a publicat în 1995 cartea Inteligența emoțională, aceasta a trezit un interes 
enorm datorită accentului pus pe nevoia de a dezvolta alfabetizarea emoţională $1 a 
avertismentelor sale cu privire la consecinţele nedorite ale unei proaste funcfionari 
emoţionale. S-au acumulat deja suficiente date de cercetare pentru a înţelege ceva 
din natura şi determinangi diferenţelor individuale care construiesc competenţa in 
acest sector al comportamentului uman şi, în particular, putem justifica afirmaţia 
conform căreia aceste diferente isi au rădăcinile în copilăria mică şi în influenţele 
care se exercită atunci. 


Ce este competența emoţională? 


A răspunde la această întrebare este un proces complicat datorită faptului că 
dezvoltarea emoţională se referă la foarte multe aspecte diferite. Tabelul 5.5 enumeră 
opt componente principale care alcătuiesc competenţa emoţională, fiecare 
reprezentând o abilitate pe care copiii trebuie să o stăpânească pe drumul spre 
maturitate. Aceste opt componente nu vin în mod necesar într-un pachet unitar: a fi 
eficient în una din ele nu garantează eficienţa și la nivelul alteia şi cu atât mai puţin la 
nivelul tuturor. Exprimarea competenţei emoţionale printr-un index de tipul IQ ar fi, 


Tabel 5.5 Componentele competenţei emoționale 


Constiinfa propriei stări emoționale. 
2 Abilitatea de a discerne emoțiile altora. 


3 Abilitatea de a utiliza vocabularul emoţiilor aflat la îndemână în mod uzual in propria 
(sub)cultură. 
4 Capacitatea de implicare simpatetică în experienţele emoţionale ale altora. 


5 Abilitatea de a înţelege că stările emoţionale interne nu trebuie să corespundă cu 
expresia externă, atât la sine cât şi la alții. 


6 Capacitatea de adaptare la emoţiile aversive sau la cele care produc distres. 


7 Constiinga că relațiile sunt definite în general prin felul in care emoțiile sunt 
comunicate şi prin reciprocitatea emoţiilor în interiorul relaţiei. 


8 Capacitatea de auto-eficacitate emoțională, adică de a simţi că deţii controlul asupra 
propriilor experienţe emoţionale şi de a le accepta. 


Sursd: Din Saarni (1999). 
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de aceea, fără sens; poate fi mult mai util un profil care să descrie variatele puncte 
tari si puncte slabe ale unui individ la nivelul constituentilor principali, cu toate că un 
instrument de evaluare formală pentru un astfel de scop continuă să fie necesar de 
realizat. 

Ce înseamnă competent trebuie, bineînţeles, să fie judecat în relație cu vârsta 
individului. Un copil de 4 ani poate fi foarte avansat în comparaţie cu alt copil de 
aceeaşi vârstă, dar de-a dreptul imatur în relaţie cu un copil de 10 ani Este același 
lucru pentru competența emoţională ca si pentru inteligență: ambele trebuie legate 
întotdeauna de o vârstă anume. Judecăţile asupra competenţei trebuie să țină cont și 
de mediul cultural al copilului: după cum am menţionat anterior, ceea ce este 
considerat ca și comportament “matur” într-un cadru social poate să nu fie Іа fel în 
altul. Comparaţi eschimoşii Utku cu indienii Yanomamo (pag. 141-140): valorile 
profund diferite atașate rolului agresmvităţii în interacțiunile sociale asigură 
circumscrierea competenţei emoţionale individuale în fiecare societate, in termeni 
foarte diferiţi. În mod similar, comparând Tailanda cu Statele Unite (pag. 32), 
indivizii inhibați din punct de vedere emotional şi timizi, valorizati în Tailanda, ar fi 
priviţi ca incompetenţi în societatea americană care se exprimă mai deschis. Fiecare 
cultură exprimă anumite cerinţe față de membrii ei pentru a se conforma la anumite 
standarde, dar în fiecare caz este de asemenea posibil să-i diferentiem pe cei 
competenţi emotional de cei care sunt incompetenţi. 

Competenţa emoţională este strâns legată de competenţa socială, mai ales pentru 
că abilitatea de a face față emoţiilor proprii si ale celorlalți este centrală pentru 
interacțiuni sociale (Halberstadt, Denham & Dunsmore, 2001). Acest lucru devine 
evident atun сапа ne referim la grupul de copii, unde popularitatea și prietenia 
depind î în mare măsură de succesul cu care un copil poate să facă legătura sensibil 
între emoţiile sale şi ale altora. Iată câteva exemple din datele studiilor realizate (de 
ex, Calkins, Gill, Johnson & Smith, 1999; Fabes & Eisenberg, 1992; Murphy & 
Eisenberg, 1997): 


e (Сор care au dezvoltat o modalitate constructivă de a-şi gestiona experiențele 
emoţionale (de ex., păstrarea cumpătului, reținerea lacrimilor) au în general mai 
mult succes în relaţiile cu alți copii. 

e Copii pricepuţi în a semnaliza cu claritate stările lor emoționale celorlalți sunt 
mai plicuti de ceilalți copii. 

e Copii care au acuratețe mai mare în alegerea mesajelor emoţionale potrivite tind 
să fie mai populari. 

e Copiii care se exprimă mai mult pozitiv au relații mai bune cu alți copii decât 
copiii care sunt expresivi în sens negativ. 

e Copiii care interpretează cu acuratețe mesajele emoţionale ale celorlalți au cele 
mai mari scoruri la aprobarea socială. 

e Copiii care pot să se adapteze furiei în manieră non-agresivă sunt mai plicuti, au 
mai mult succes ca lideri şi în general sunt mai competenți din punct de vedere 


social. 
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Acestea sunt câteva exemple care arată cat de strânsă este legătura între 
comportamentul emoţional al copiilor şi relaţiile lor interpersonale. Popularitatea sau 
nepopularitatea copiilor, a avea sau пи prieteni, influența lor constructivă sau 
distructivă asupra funcţionării grupului — acestea și alte aspecte ale interacțiunii 
sociale sunt influențate de felul în care copiii isi gestionează emoțiile. Copiii 
caracterizați printr-o emoţionalitare intensă şi printr-un control slab al exprimării 
acesteia tind să aibă o influență disruptivă: ei au o probabilitate mai mare să 
determine conflicte şi au un risc mai mare de a fi respinși de către grup decât copiii 
care și-au dezvoltat abilitatea de a-și gestiona reacţiile emoționale. Așadar, 
competenţa emoţională зі cea socială sunt concepte care se suprapun, existând autori 
care le consideră o entitate, care ar putea fi numită mai adecvat competen{d afetiv-sociala 


(vezi Halberstadt et aL, 2001). 


De la controlul din partea altora la autocontrol 


În cuvintele ilustrative ale lui Frijda (1986), oamenii nu doar aw emoții, ci le şi 
mânniesi. De aceea, haideţi să luăm un singur element al competenţei emoţionale, si 
anume abilitatea de a inhiba sau de a modula emoţiile într-o manieră acceptabilă 
social A fi capabil să-ţi reglezi, controlezi, redirectionezi si modifici impulsurile în 
conformitate cu normele societății este un aspect esenţial dacă dorim ca societatea să 
funcționeze lin, mai ales dacă e vorba despre impulsurile agresive. Indivizii incapabili 
să le controleze şi care lasă frâu liber violenței direcționate către ceilalți trebuie luaţi 
drept exemplu de incompetenti emoţională extremă, prin faptul că au eşuat să 
progreseze pe ruta pe care o iau în mod normal copiii, respectiv de la a utiliza 
controlul extern la a se baza pe controlul intern. 

Transferul controlului emoțional de la cel care are grijă de copil la copil este o 
sarcină majoră a dezvoltării, care necesită întreaga perioadă a copilăriei şi nu este 
niciodată achiziționată total, deoarece chiar şi ca adulţi nu suntem total auto- 
suficienți, ci, mai ales în momente de criză, rămânem dependenţi de cei apropiaţi 
nouă. Cu toate acestea, în cursul copilăriei acumulăm gradual o serie de strategii 
pentru reglarea sentimentelor noastre şi a exprimării lor (vezi tabelul 5.6 pentru 
unele din cele mai importante), și cu cât e mai mare această serie şi individul devine 
mai flexibil în utilizarea lor cu atât va avea mai mult succes în adaptarea socială. 
Momentul în care diferite strategii devin utilizabile depinde de dezvoltarea senzorio- 
motorie şi cognitivă, iar următoarea schiţă cu patru perioade prezintă un rezumat al 
acestui curs de dezvoltare (pentru detalii vezi Cole, Michel & Teti, 1994). 


1 Primul an de viaţă. Initial, bebeluşii sunt foarte dependenţi de adulţi pentru a 
face faţă distresului: plânsul lor este un semnal pentru cei care au grijă de ei, 
cu scopul de a-i alina si de a le oferi confort. Totuşi foarte devreme, 
bebeluşii încep să utilizeze tehnici de auto-reglare — prima dată le identifica 
probabil la întâmplare, ca şi atunci când un deget „se rătăceşte” în gură 
şi produce efectul calmant dorit, după aceea vor deveni parte a repertoriului 
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Tabel 5.6 Strategii utilizate pentru autoreglarea emoțiilor 


Strategie 


Redirectionarea atenției 
Auto-linistire 


Căutarea adultului 


Utilizarea unui obiect 
ca substitut 


Evitarea fizică 


Joc simbolic 
Control verbal 

{ 

^\ 
Supresia о 


Conceptualizarea 


emoţiilor 


Distanţarea cognitivă 


Expresie comportamentală 


Mutarea privirii de la sursa 
activării emoționale 


Sugerea degetului, răsucirea 
părului, legănare 


Agăţarea, urmarea, chemarea și 
alte comportamente de 
atașament utilizate pentru 
securitate 

Strângerea unei jucării moi, a 
unui material sau a altui obiect 
reconfortant 


Îndepărtarea de situația 
stresantă din punct de vedere 
emoţional 


Exprimarea în siguranţă a 
emoțiilor în jocuri “de-a...” 


Discutarea emoțiilor cu alții, 
reflectia asupra lor 


Mutarea deliberată a gândurilor 
de la sursa de distres 


Reflectarea asupra experienţelor 
emoţionale și verbalizarea 
ideilor în modalităţi abstracte 
Constientizarea felului în care 
sunt generate şi gestionate 
emoţiile 


Vârsta la can apare 
Aproximativ 3 luni 
Primul an 


A doua jumătate a primului an 


A doua jumătate a primului an 


Începând cu al doilea an 


Al doilea către al treilea an 
Perioada preşcolară 
Perioada preşcolară 


Copilăria mijlocie 


Copilăria mijlocie 


comportamentului de reglare. O tehnică foarte eficientă se poate observa 
chiar şi la bebeluşii foarte mici: atunci când un eveniment este prea activator 
ei se uită în altă parte, aşa cum se întâmplă, de exemplu, în interacțiunea 
faţă-în-faţă cu un adult care stimulează prea mult copilul. La început acesta 
este un proces pur automat, dar mai târziu va evolua în acţiuni deliberate 
precum acoperirea ochilor sau a urechilor. 
2 Copilăria mică (1-3 ani). O dată ce copiii devin capabili să umble, ei pot să se 
îndepărteze fizic de situaţiile indezirabile. În plus, ei pot să caute activ adulții 
de care sunt atașați şi, prin “agitarea” de ei sau cel puţin prin rămânerea în 
proximitatea lor fizică, pot să ia inițiativa pentru dobândirea confortului din 
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partea acestora. Procesul reglării emoționale se mută acum la un nivel mai 
simbolic, pe măsură ce copiii devin capabili să se gândească la evenimente. 
Astfel, ei pot să utilizeze jocul simbolic ca pe un canal de evacuare a 
sentimentelor lor, pot să înceapă să discute experiențele lor şi, ceea ce e mai 
important, să dezvolte un simţ al sinelui ca agent autonom care poate 
controla evenimentele. În același timp, cei care au grijă de ei rămân 
importanți în a-i ajuta să facă faţă la toate sursele de activare, în afară de cele 
mai moderate. 

Perioada prescolard (3-5 ani). Copiii devin tot mai capabili să utilizeze limbajul 
şi ideile pentru a se gândi la emoţii si din această cauză să obiectiveze aceste 
fenomene şi să pună distanță între acestea şi ei înşiși. Astfel, ei pot să 
găsească modalităţi diferite de interpretare a evenimentelor în încercarea de 
a le face inofensive; în mod similar, prin discuţiile cu ceilalți, ei pot să-şi 
împărtășească sentimentele şi să asculte interpretările altora. Abilitatea lor de 
a mima emoţiile în joc creşte, iar ei devin mai capabili să-şi mascheze sau să 
minimizeze emoțiile pe care le trăiesc. 

Copilăria târzie (de la 5 ani). Abilitatea cognitivă le permite copiilor să aibă o 
atitudine tot mai abstractă față de emoții şi să reflecteze asupra lor într-un 
mod mai impersonal. Ei pot să dea dovadă de conştiinţă de sine privind 
felul în care emoţiile sunt gestionate şi, în consecință, să se întrebe “Cum 
pot să mă adaptez mai bine la frica/funia/ ruşinea mea, etc.?” Tot acum, ei 
dezvoltă modalităţi de reglare a emoţiilor altora, de exemplu prin găsirea 
unor modalități de micsorare a furiei altui copil, controlând prin aceasta 
măsura în care sunt expuși ei înșiși la stimularea care determină emoția. 
Astfel, paleta de strategii reglatorii se măreşte, iar diferențele dintre copii la 
nivelul tipurilor de strategii utilizate si al succesului în utilizarea lor devin tot 
mai evidente. 


Schema de mai sus reprezintă un ideal si mulți copii nu o ating. Modalităţile 
dezadaptative de gestionare a emoțiilor pot să apară pe parcursul oricărei perioade 
de mai sus, iar atâta timp cât funcţionarea emoțională deficitară este principala 
caracteristică a celor mai multe forme de psihopatologie mai târziu în viaţă, este in 
mod evident esenţială investigarea motivelor pentru care apare aceasta în copilărie. 


De ce există diferențe între copii la nivelul competenţei emoţionale? 


Există mai multe motive posibile pentru care unii copii devin mai competenţi decât 
alții De dragul simplităţii, haideţi să le grupăm în trei categorii: influenţe biologice, 
interpersonale şi ecologice. 


Influente biologice. Diferenţele temperamentale, cu origine în primul rând 
genetică, sunt în mare pane responsabile de variațiile comportamentului 
emoțional. Caracteristici precum intensitatea responsivității emoţionale, 
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pragul responsivităţii, abilitatea de a inhiba impulsurile şi uşurinţa alinării în 
cazul activării au fost menţionate ca formând aspectele constituționale si 
relativ stabile ale individualităţii noastre, cu implicaţii considerabile pentru 
abilitatea de a dobândi control asupra impulsurilor emoţionale. Acest lucru 
devine evident mai ales în cazul patologiei: de pildă, se spune despre copii 
cu sindrom Down că au probleme cu reglarea emoţiilor, datorate partial 
maturării întârziate a acelor tracturi ale creierului care exercită influenţe 
inhibitorii asupra comportamentului, iar partial reactivităţii fiziologice 
scăzute a acestora (Cichetti, Ganiban & Barnett, 1991). Drept urmare, astfel 
de copii tind să fie dificil de activat şi totuși, о dată activati, au dificultăți în 
a-şi controla sentimentele. 

Infinenţe interpersonale. Oricare ar fi rolul factorilor biologici, ei trebuie să 
interacţioneze cu numeroşi factori externi pentru a produce rezultatul final 
(Calkins, 1994). De exemplu, capacitatea unui copil de a face fata distresului 
depinde în primul rând de calitățile temperamentale înnăscute; totuşi, aceste 
calități sunt afectate de tipul de sprijin pe care îl primeşte copilul de la 
părinţi. Acolo unde acest suport lipseşte, аза cum este în cazul maltratarii 
(Cichetti et al., 1991), copiii sunt expuşi riscului de a nu fi capabili să 
dezvolte mecanismele necesare pentru auto-controlul emotional. În același 
fel, într-o familie sfâşiată de conflicte, unde ei sunt martorii iesirilor 
emoționale repetate, copiii vor avea parte de î încurajări reduse pentru a-și 
controla propriile emoţii; de asemenea, în familiile în care părinţii suferă de 
tulbuigri psihiatrice care implică funcţionarea lor afectivă, cum este 
depresiă, este probabil ca şi copiii să prezinte riscul dezvoltării. unor 
disfuntţionalități emoţionale. Așa cum am văzut mai devreme, istoria 
atasamentului a fost utilizată pentru a arunca o lumină asupra diferenţelor 
individuale şi, ca rezultat, pot fi urmărite legături între variațiile competenţei 
emoţionale și tipul relaţiei formate cu părintele în primul an de viaţă. 
Influențe ecologice. Şi mediul mai larg în care este crescut copilul de familia sa 
poate să fie responsabil pentru variaţii în competența emoțională. Să luăm 
efectele sărăciei (Garner, Jones 8 Miner, 1994; Garner 8 Spears, 2000): 
stresul asociat cu venitul scăzut poate să aibă efecte nocive asupra vieților 
emoţionale ale părinţilor si constituie un factor de risc sigur pentru 
funcţionarea socio-emoțională ; a copiilor. Efectul poate să se manifeste in 
diferite forme: aspectele care însoțesc sărăcia, cum sunt grijile financiare, 
numărul mare al persoanelor din familie şi sănătatea precară, pot să rezulte 
într-o îngrijire mai puţin responsivă şi caldă şi, de aceea, să producă 
ataşamente anxioase; mamele obosite, supraîncărcate de muncă şi anxioase 
pot să aibă mai puţin timp pentru a vorbi cu copiii lor şi astfel să fie 
incapabile să discute despre experiențele emoţionale і importante cu aceştia; 
furia si agresivitatea tind să fie prevalente disproporyional i in familule cu 
venit scăzut datorită vieţii stresante, iar copiii vor fi de aceea mai expuşi la 
conflicte. Copiii crescuţi în asemenea circumstanțe nu se află nicidecum în 
situația de dezavantaj emoțional; cu toate acestea, sărăcia ne oferă un 
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exemplu pentru necesitatea de a lua în considerare mediul mai larg al 
copilului dacă dorim să înţelegem diferenţele individuale de la nivelul 
competenţei emoţionale. 


În cuncluzie, există o paletă largă de influenţe diferite care acționează şi care 
sunt responsabile pentru variațiile de la nivelul competenţei emoţionale, iar 
explicarea poziţiei oricărui copil luat individual necesită în general apelul la o serie de 
factori care interacționează. De exemplu, copiii abuzati fizic sunt expuși riscului 
pentru o dezvoltare emoţională deviantă în mai multe privinţe: ei prezintă o 
probabilitate mai mare de a nu răspunde distresului altora, au tendinţa de a manifesta 
mai multă furie şi teamă, sunt mai volatili din punct de vedere emoţional, iar reacţiile 
lor la situaţiile care activează emoţii sunt adesca nepotrivite şi dezadaptative (vezi 
Denham, 1998). Totuşi, nu toţi copiii abuzati se dezvoltă în felul acesta; câţiva sunt 
remarcabil de rezistenți şi se adaptează bine. De ce apare această diferenţă? 
Răspunsul poate fi găsit în numărul total al factorilor de risc la care este expus 
copilul De exemplu, haideţi să adăugăm la abuzul comis de părinţi un temperament 
vulnerabil care îl predispune pe copil la reacţii intense în caz de stres; să adăugăm 
mai departe tipul de mediu marcat de sărăcie, care creşte probabilitatea apariţiei de 
experienţe stresante, iat şansele ca dezvoltarea emoţională să urmeze un curs deviat 
cresc. Există fireşte câteva condiţii care exercită o influenţă atât de puternică prin ele 
însele încât nu există scăpare; acest lucru se aplică mai ales anumitor stări biologice 
în care distrugerea funcţionării neurofiziologice este cauza directă a patologiei 
psihologice. Un astfel de exemplu este autismul; aşa cum apare detaliat în cascta 5.6, 
copiii care suferă de această tulburare au ca trăsătură centrală disfunctia emoţională. 
Totuşi, în majoritatea cazurilor, incompetenta emoţională este rezultatul mai multor 
factori, de cele mai multe ori din toate categoriile de mai sus, care interactioncaza 
pentru a produce eşecul în dezvoltare. 


CASETA 5.6 


Patologia emoţiilor la copiii cu autism 


Autismul este o condiţie relativ rară, însă una care fost în centrul atenţiei datorită 
naturii sale surprinzătoare și (până acum) misterioase. Considerată la început ca efect 
al “părinților-frigider”, adică al unui tratament parental rece şi lipsit de sentimente, 
este privită azi ca o condiţie organică aproape sigur înnăscută, posibil cu origine 
genetică. Nu există încă nici ua tratament disponibil, cu toate că copiii cu forme mai 
ușoare pot fi ajutaţi să funcţioneze rezonabil în societate. Din primii ani de viaţă, 
copiii cu autism prezintă trei tipuri principale de probleme psihologice: (1) eşec în 
formarea unor relații sociale normale; (2) anormalități si întârziere in dezvolta- 
rea limbajului; (3) paternuri de comportament cu caracter ritual şi repetitiv. Un mare 
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număr de studii din ultimii ani au clarificat întrucâtva procesele specifice care stau la 
baza acestor deficite generale. De exemplu, se consideră că problemele de limbaj ale 
copiilor autisti ar fi legate de deficite ale abilităților cognitive de secventiere, 
abstractizare și organizare, in timp сс dificultățile în formarea relațiilor аг avea 
originea în lipsa unei teorii a minţii, prin faptul că aceşti copii par să fie incapabili să 
evalueze ce gândesc alții şi chiar să realizeze că celelalte persoane sunt ființe 
gânditoare, respectiv că au o “minte”. 

Astfel de probleme sociale sunt reflectate în deficitele emoţionale tipice acestei 
tulburări. S-a observat în mod repetat la copiii autiști că nu au capacitatea de a 
empatiza cu ceilalți: în experimentele în care un adult simula distres de tipul durerii 
sau fricii, copiii autişti, spre deosebire de cei cu dezvoltare tipică, acordau atenţie 
mică feţei adultului și examinau obiectul care era aparent responsabil pentru reacție. 
Astfel, ei utilizează foarte puţin mesajele emoţionale transmise de alții sau fac acest 
lucru în manieră detașată, sugerând că nu sunt foarte interesați de ceilalți oameni şi 
sentimentele lor. De altfel, copiii autisti au probleme în simpla diferenţiere a 
emoțiilor altor oameni — probabil în mod nesurprinzător, deoarece stabilesc rareori 
contact vizual cu сіпсуа. Când copiii cu dezvoltare tipică, copiii cu retard mintal şi 
copiii autişti au fost rugați într-un studiu să sorteze fotografii cu feţe:umane, primele 
două grupuri au realizat acest lucru pe baza expresiei faciale; copiii autişti, pe de altă 
parte, i-au sortat pe baza tipului de pălărie pe care îl purtau. 

Autismul afectează şi alte ani ale funcţionării emoționale, cum ar fi manifestarea 
propriilor emoții ale copiilor. Astfel, ei prezintă mai puține emoții pozitive са 
plăcerea şi Бұсипа atunci când interacționează cu părinții sau cu alți copii, ei tind de 
asemenea, 52И exprime emoțiile în circumstanţe nepotrivite: trişti când ar trebui să 
бе mulțumiți, ‘mulțumiți când ar trebui să fie supăraţi. Drept urmare, ei nu reuşesc să 
îşi coordoneze manifestările emoţionale cu ale celorlalți şi întrerup funcționarea lină 
în grupul de copii, ceea ce duce la lipsa popularității și respingere. Unii copii autiști 
sunt sclipiton din punct de vedere intelectual și au puține dificultăți în rezolvarea 
sarcinilor cognitive potrivite vârstei, cum ar fi înțelegerea cauzalitapi fizice. Totuși, în 
timp ce ei pot înţelege faptul că lovirea unei mingi o va propulsa pe aceasta într-o 
anumită direcţie, nu pot să înţeleagă probleme care implică cauzalitate psihologică, de 
exemplu faptul că dezamăgirea poate să ducă la tristeţe. 

Aceste deficite emoționale sunt legate strâns de deficite în funcționarea socială. 
Dacă copiii nu pot recunoaşte înțelesul semnalelor emoționale ale celorlalți, transmise 
fie prin expresii faciale, fie prin gesturi sau vocalizări, ei vor avea dificultăți majore în 
participarea la schimburile interpersonale. Iar dacă nu pot nici măcar să diferentieze о 
emoție de alta, se vor comporta nepotrivit cu ceilalți oameni, sporind dificultățile pe 
care le au deja (Denham, 1998; P. Harris, 1989; Rutter, 1999). 
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P ezumat 


Іа un moment dat emoţiile erau conceptualizate doar in termeni negativi — ca 
procese disruptive, ciudate, care interferează cu funcționarea eficientă a oamenilor. 
Viziunea pozitivă este de dată destul de recentă, iar aceasta vede emoțiile ca fiind de 
folos adaptării şi, mai presus de toate, ca parte esenţială a relațiilor interpersonale. 

Ето е au о bază biologică, făcând parte din echipamentul înnăscut al tuturor 
ființelor umane. Încă din primele săptămâni de viaţă, por fi identificate mai multe emoții 
bazale, în timp ce altele apar ulterior, în anumite momente din ontogeneză, deoarece 
presupun funcţii cognitive mai complexe, cum este simţul sinelui, care nu e format până 
după primul an de viaţă. Baza biologică a emoţiilor se traduce prin faptul că toate fiinţele 
umane împărtăşesc aceleași emoţii: acest lucru este confirmat de datele antropologice 
culese din societăți izolate şi ncalfabetizate şi din observaţiile copiilor care s-au născut 
orbi sau surzi. Totusi, felul în care ne exprimăm emoţiile precum şi condiţiile în care 
facem acest lucru vor fi diferite, în funcţie de educaţie și experienţă. 

Copiii nu doar trăiesc emoțiile, ci sc şi gândesc la ele. O dată ce devin capabili să 
vorbească ei le pot numi, pot să reflecteze asupra lor şi să le discute cu alții. De 
asemenea, din al treilea an pot să facă inferenţe despre stările interne ale altor oameni, 
devin tot mai capabili să înţeleagă cauzele emoțiilor altora şi să anticipeze consecințele 
acestora. Acest lucru face în schimb posibilă, la timpul potrivit, construirea unor tcorii 
sofisticate despre cauzele pentru care oamenii se comportă aşa cum se comportă şi duce 
astfel la achiziţia unor abilități tot mai complexe de “citire a minţii”. 

„Acest proces este stimulat de conversațiile despre emoţii, prima dată cu părinții și 
apoi cu alți copii. „Acestea arată că зі copiii foarte mici dau dovadă de о mare curiozitate 
despre motivele propriilor lor sentimente şi ale celorlalţi, iar în familiile în care astfel de 
conversații apar frecvent, copiii tind să бе mai avansați în înțelegerea emoţiilor decât în 
alte familii. Dezvoltarea emoţională este așadar modelată de experienţele sociale, iar acest 
lucru se vede cel mai bine atunci când comparăm “regulile de exprimare” pe care ne 
așteptăm să le dobândească copiii în diferite culturi, adică normele pentru exprimarea 
emoţiilor particulare în anumite circumstanţe. 

Aşa cum indivizii diferă la nivelul compctenfei intelectuale, tot astfel diferă si la 
nivelul competenţei emoționale. Există mai multe motive pentru aceste diferenţe: 
biologice, respectiv caracteristici temeperamentale şi alte trăsături înnăscute; 
interpersonale, adică felul în care sunt crescuţi copiii, ecologice, cum e sărăcia. O 
componentă foarte importantă se referă la abilitatea dc а regla şi controla propriile 
emoții, deoarece eșecul în dobândirea unei astfel de abilități poate să aibă consecinţe 
sociale dezastruoase. Dezvoltarea acestei abilităţi este o problemă de transfer al 
controlului de la cel care îngrijește copilul la copil — un proces care ocupă întreaga 
perioadă a copilăriei şi implică achiziția de strategii diverse pentru reglarca sentimentelor 
şi a expresici acestora. 
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Cogniţia se referă la cunoaștere, iar dezvoltarea cognitivă la achiziția acesteia in 
copilărie. Includem aici procese precum înţelegerea, raţionamentul, gândirea, 
rezolvarea de probleme, învățarea, conceptualizarea, clasificarea si memoria — pe 
scurt, toate acele aspecte ale inteligenţei umane pe care le folosim ca să ne adaptăm 
la mediu şi ca să îi conferim acestuia un sens. 

Traditional, în opoziţie cu subiectul „fierbinte” al dezvoltării emoţionale, 
dezvoltarea cognitivă a fost considerată subiectul „rece”, referindu-se doar la 
funcţiile intelectuale, care se presupunea că ar putea fi studiate separat de cele socio- 
emoționale. În acest capitol vom descrie o teorie foarte influentă si productivă care 
are in vedere dezvoltarea cognitivă са fiind есе”, şi anume teoria propusă de Jean 
Piaget, cel care a oferit abordarea cea mai comprehensivă de până astăzi despre felul 
în care copiii ajung să înțeleagă lumea. Totuşi, vom vedea că în anumite privințe 
teoria Іш a fost puţin prea rece si, de aceea, în capitolul următor vom trece la о altă 
viziune a dezvoltării cognitive, aceea oferită de Lev Vigotsky, care a încercat, într-o 
anumită măsură, să refacă echilibrul si să relaționeze aspectele intelectuale cu cele 
socio-emotionale ale comportamentului uman. 


(асы generală 


Jean Piaget a fostyvocea dominantă din psihologia copilului pentru o mare parte a 
secolului douăzedi, De origine elveţiană, numeroasele sale lucrări, care cuprind 
aserțiuni teoretice М observaţii ştiinţifice realizate de-a lungul întregii vieți (1896- 
1980), au transformat felul în care gândim despre copii şi despre dezvoltarea lor 
intelectuală. Este probabil ironic faptul că Piaget nu a avut nici o pregătire formală în 
psihologie, prima sa specializare fund în biologie - domeniu în care şi-a publicat 
prima lucrare {о observaţie a rândunicii albinoase) la 11 ani. Cu toate acestea, Piaget 
a devenit interesat în adolescenţă şi de epistemologie, respectiv de acea rannură a 
filosofiei care se ocupă cu originile cunoaşterii, iar acesta a rămas interesul său 
susținut de-a lungul vieţii Pentru a investiga acest subiect, Piaget a decis să urmeze о 
abordare ontogenetic’ și să urmărească, prin metode psihologice, modul în care 
achiziționează copiii instrumentele de bază ale cunoaşterii şi în care ajung să le 
transforme în mijloace sofisticate de adaptare la mediu. 

Piaget a publicat peste 50 de cărţi, са de exemplu Judecata și raționamentul la copii 
(1926), Concepyiile copiilor despre lume (1929), Joc, visuri şi imitație în copilărie (1951) şi 
Construcţia realității la copil (1954). Cu toate acestea, influența sa s-a propagat la 
început Încet — partial, deoarece a publicat in limba franceză și lumea anglo- 
americană nu s-a familiarizat cu cărțile sale decât după ce, mulți ani mai târziu, 
acestea au fost traduse în engleză; partial, pentru că abordarea sa metodologica şi 
conceptele sale teoretice erau foarte diferite de cele prevalente în acea perioadă. Cu 
toate acestea, la momentul potrivit, teoria piagetiană a trezit un interes universal şi a 
inspirat numeroase alte investigaţii – mai întâi pentru a replica rezultatele lui Piaget 
cu alte eşantioane, mai apoi pentru a completa golurile și pentru a extinde munca sa 
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la alte subiecte relationate si, in cele din urmă, pentru a modifica şi, în anumite 
privințe, pentru a înlocui concluziile sale. 


Scopuri şi metode 


Piaget a lucrat la începutul carierei sale cu Binet, tatăl IQ-ului, la testele standardizate 
de inteligență, o sarcină care presupunea cotarea răspunsurilor date de copii ca fiind 

„corecte” sau „incorecte”. Piaget şi-a dat repede seama că ceea ce îl interesa cu 
adevărat nu era succesul sau eșecul copiilor, ci modul in care ei ajungeau la răspunsul 
dat, oricare ar fi fost acesta. Cu alte cuvinte, el dorea să dezvăluie procesele mentale 
din spatele răspunsurilor copiilor: ce ne spun acestea despre concepţia despre lume a 
copiilor, cum se modifică odată cu vârsta şi cum ajunge, astfel, copilul să se adapteze 
mai bine la realitate. Spre deosebire de Binet, el era foarte puţin preocupat de 
diferențele individuale şi de performanţa intelectuală ca şi indicator al vârstei 
mentale; el a început să investigheze mai degrabă caracterul general al inteligenţei 
decât manifestarea sa la indivizi specifici. Ca urmare, el nu s-a centrat pe probleme 
de eşantionare atunci când isi selecta copiii pentru studii — într-adevăr, câteva din 
cele mai influente lucrări ale sale s-au bazat doar pe trei copii, şi anume copiii lui. 
Normele de dezvoltare au fost lăsate spre a fi stabilite de Binet şi colegii acestuia; 
scopul lui Piaget era acela de a investiga natura dezvoltării — un scop pe саге a sperat 
să îl atingă prin urmărirea modului în care copiii devin progresiv capabili să se 
adapteze la mediul lor. 

Activitatea lui Piaget a trecut prin două faze mari: 


1 Initial, el a investigat felul în care copiii dezvoltă înţelegerea anumitor 
concepte ~ ca timp, spațiu, viteză, clasă, relaţie și cauzalitate — care sunt 
categoriile de bază ale cunoașterii si sunt fundamentale pentru înțelegerea 
realităţii. Majoritatea acestor studii cuprindeau copii cu vârsta între 3 şi 10 
ani, obținând informaţii relevante prin interviuri, care aveau scopul de a 
elucida viziunea fiecărui copil despre un anumit fenomen: „Ce determină 
norii să se miste?”, „De unde vin visurile?”, „De ce curg râurile”. 
Interviurile erau complet nestandardizate, fiecare întrebare depinzând de 
răspunsul anterior al copilului, şi continuau până cand Piaget simțea că a 
surprins felul în care copilul gândeşte despre acel fenomen (vezi caseta 6.1 
pentru un exemplu). Asa cum spune Piaget: „li introduc pe subiecţi în 
conversaţie pe baza modelului întrebărilor psihiatrice, cu scopul de a 
descoperi ceva despre raționamentul care stă în spatele răspunsurilor lor 
corecte şi mai ales ale celor greşite.” Prin intervievarea copiilor de diferite 
vârste, Piaget a urmărit dezvoltarea fiecărui concept, iar acest lucru l-a 
convins mai întâi că modificările în gândire apar sub formă de salturi şi nu 
gradual, si că dezvoltarea este, din această cauză, mai bine descrisă în 
termeni de stadii. Să luăm exemplul oferit în tabelul 6.1 privind investigarea 
facut’ de Piaget asupra concepţiei copiilor despre cauzalitate. Punând о 
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serie de întrebări, cum ar fi „Ce determină norii să se miste?”, Piaget a 
obţinut răspunsuri care l-au convins că pentru fiecare interval de vârstă 
există modalităţi tipice de gândire, diferite calitativ, iar dezvoltarea înţelegerii 
acestui concept particular ar putea fi cel mai bine descrisă ca o secvenţă de 
vrei stadii, mergând de la comprehensiunea „magică” la cea „animistă” şi la 
cea „logică”. 


Tabel 6.1 Stadii în înţelegerea cauzalității 


Exemplu de întrebare: Ce determină norii să se miște? 


Tip de gândire Răspunsuri tlastrative 
1 Magica (până la 3 ani): copilul poate „Noi îi facem să se miște pentru că 
influenţa obiectele externe prin mergem” 
intermediul gândurilor sau al acţiunii 
2 Animistă (3-7 ani): copilul atribuie „Se mişcă singuri pentru că trăiesc” 
obiectelor caracteristicile proprii 
3 Logică (de la 8 ani): copilul înţelege „Îi mişcă vântul” 


lumea în termeni impersonali 


2 Їп a оча fază a muncii sale, Piaget a trecut la о viziune mai globală a 
dezvoltării intelectuale. În loc să examineze aspecte separate ale înțelegerii 
copiilor, el le-a combinat într-o schemă unificatoare care se referă la întregul 
proces de dezvolare cognitivă de la naștere la maturitate, și, în loc să 
propună stadii de dezvoltare pentru concepte individuale, el a propus o 
schemă secvenţială de patru stadii pentru a explica creşterea intelectuală ca 
întreg. Vom descrie detaliat aceste patru stadii mai jos; aici vom observa 
doar că extinderea vârstei investigate spre primul an de viata însemna că 
Piaget nu se mai putea baza exclusiv pe interviuri şi că observaţia, atât a 
comportamentului spontan cât şi a reacţiilor Ја situaţii special create, juca un 
rol mult mai important. De exemplu, pentru a surprinde abilitatea copiilor 
de a clasifica obiecte, Piaget le dădea un set de obiecte sau imagini atent 
selecţionate (case, oameni, jucării, animale, etc.) si le cerea să le aşeze în 
grupe care „se potrivesc” sau care „sunt similare”. În acest fel, el determina 
momentul în care copiii înțelegeau pentru prima dată noțiunea de clasificare 
şi putea investiga cnteriile pe baza cărora ei puneau obiectele împreună - 
precum trăsături perceptuale ca mărimea sau culoarea, aşa cum întâlnim de 
obicei la vârste mai mici, sau caracteristici mai abstracte ca tipul de obiect 
(de ex., jucării vs. îmbrăcăminte) sau utilizare (de ex., comestibile sau nu). 
Ca şi înainte, Piaget nu era atât de mult i interesat de performanța corectă sau 
greşită a copiilor, ci de maniera în care începeau să rezolve sarcina şi de ceea 
ce dezvăluia aceasta despre organizarea mentală a copiilor în acel moment, el 
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CASETA 6.1 


Tehnicile piagetiene de colectare a datelor 


Pentru a ilustra metodele utilizate de Piaget са să obțină informaţii de la copiii pe care 
i-a investigat, vom cita mai jos două protocoale. Primul exemplu ilustrează metoda 
interviului clinic — o conversaţie cu întrebări deschise destinată să clarifice modul in 
care gândesc copiii și în care explică anumite fenomene particulare. În acest caz, 
fenomenul investigat este natura visurilor, copilul intervievat are 5 ani şi © luni. 


Piaget: “De unde vine visul?”. Copilul: “Cred că dormi atât de bine încât visezi”. Р: 
“Vine din noi sau din afară”. С: “Din afară”. P: “Cu ce visăm?” C: “Nu ştiu”. P: “Cu 
mâinile? Cu nimic?” С: “Da, cu nimic”. 0: „Când csti in pat şi visezi, unde este visul?” 
C: “În patul meu, sub pătură, nu prea știu. Dacă ar fi în stomac, oascle i-ar sta în calc şi 
nu aş putea să il văd”. P: “Visul este acolo când dormi?” CC: “Da, în pat lângă minc”. 
P: “Liste visul în capul tău?” С: “Ти sunt cel care sunt în vis; nu cate în capul meu. Cand 
visezi nu ştii că esti în pat. Ştii că te plimbi [yti în vis. [sti în pat, dar tu nu ştii asta.”... 
P: “Când visul este in cameră, este lângă tinc?” С: “Da, acolo?” (indică la 30 de cm în 
fața ochilor sai). 


Acest extras este dintr-o carte publicată în 1929, intitulată Conceppiile copiilor despre lume, 
care include descrierea investigaţiilor făcute de Piaget în ceea ce priveşte înțelegerea 
fenomenelor meatale de tipul gândurilor şi al visurilor de către copii. În timp ce 
aceasta demonstrează abilitatea lui Piaget şi persistenta lui în a adresa multe întrebări 
detaliate și relevante, ne arată că poate să existe şi un pericol în a induce anumite idei 
în mintea copiilor — o observaţie care a fost unul din motivele pentru care Piaget s-a 
bazat mai puţin pe interviu în lucrările sale de mai târziu. Cu toate acestea, se observă 
faptul că subiectul citat aici are anumite dificultăți în a conceptualiza fenomenele 
mentale de tipul visurilor ca fiind mentak, considerându-le mai degrabă în termeni 
fizici, respectiv ca obiecte cu substanță. Piaget a numit această tendință realism, 
observată şi în identificarea gândurilor cu actul vorbirii, lucru descoperit de asemenea 
in interviurile cu copii de 45 ani 

Cel de al doilea exemplu este extras din lucrările mai târzii ale lui Piaget (este luat 
dintr-o carte pulicată în 1954, numită Construcția realității la copil şi ilustrează utilizarea 
observaţiei comportamentului unui copil foarte mic. Copilul este fiica lui Piaget, 
Jacqueline, care avea în acel moment 18 luni. 


Jacqueline stă pe o pătură verde şi se joacă cu un cartof care о interescază foarte mult 
(este un obiect nou pentru са). Ra spunc “po-terre” şi se distrează punându-l Într-o 
сийе poală yi scoțându-l din nou... După un simp iav cu cartoful și îl pun în cutic în 
timp cc Jacqueline priveşte. Pun apoi cutia sub pătură și o căstora, lăsând astfel obicctul 
ascuns sub pătură, fără să las copilul să îmi vadă manevra, şi scot cutia goală. Îi spun lui 
Jacqueline, care nu încetează să se uite la pătură și care a sesizat că am facut ceva sub са: 
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“14-1 lui tata cartoful”. 1а caută obiectul în cutie, sc uită la mine, se uită din nov cu 
atenţie la cutic, sc uită la pătură, ctc., dar nu fi vine ideca să ridice pătura pentru а găsi 
cartoful dedesubt. 


Multe din observaţiile realizate de Piaget surprind comportamentele spontane ale 
copiilor, dar, ca şi în acest caz, el face apel si la mini-experimente în care testează 
reacţiile copiilor 1а variate situații construite special — acesta e echivalentul 
observational pentru evaluarea proceselor lor mentale prin intermediul întrebărilor 
din interviu. Exemplul de mai sus face parte din investigația făcută de Piaget în 
privinţa abilității copiilor de a concepe obiectele ca entităţi permanente — dezvoltare 
care, aşa cum vom vedea, formează o parte extrem de importantă a creşterii 
intelectuale în primii 2 ani de viață. 


realizând pentru aceasta protocoale detaliate ale comportamentelor și 
tăspunsurilor verbale, citate cu generozitate în toate cărţile sale (caseta 6.1 oferă 
exemple). 


Trăsături de bază ale teoriei 


Înnăscut sau obândit? În ceea ce priveşte dezvoltarea cognitivă, ca şi în cazul altor 
aspecte ale îimportamentului, această întrebare a generat controverse îndelungate. 
Pe de o parte, sunt cei care cred că mediul oferă doar conţinutul pentru structurile 
mentale existente deja şi că aceste structuri înnăscute sunt fundamentele primare ale 
creşterii cognitive. Pe de altă parte, există abordarea care susţine că toate aspectele 
dezvoltării sunt explicabile în termenii stimulării din partea mediului şi că, de aceea, 
dacă dorim să înţelegem achiziţia de cunoștințe trebuie să investigăm experienţele de 
învăţare ale copilului. 

Esenţa teoriei despre dezvoltare a lui Piaget este surprinsă în ideea conform 
căreia dezvoltarea intelectuală poate fi explicată doar prin considerarea ¿interacțiunii 
dinamice şi continue dintre copil şi mediu. Nu are sens să dăm prioritate naturii 
copilului sau influențelor mediului; dacă vrem să înțelegem cum anume achizifionea- 
ză copiii cunoştinţele trebuie să descriem în detaliu felul în care ei acționează asupra 
mediului şi mediul asupra lor, de-a lungul anilor. Aceasta a fost sarcina pe care şi-a 
propus Piaget să o rezolve. El nu a crezut că bebelușul, proaspăt sosit pe lume, este 
un recipient pasiv care trebuie „umplur” de către experienţă, ci că el este deja echipat 
cu о anumită organizare psihologică, primitivă însă, care îl predispune să utilizeze în 
diferite feluri specifice orice informatie pe care o întâlneşte. In toate stadiile 
dezvoltării, copiii sunt capabili să selecteze, să interpreteze, să transforme şi să 
recteeze experienţa, pentru a o potrivi structurilor mentale pe care le au deja. Initial, 
aceste structuri sunt foarte simple, bazate mai ales pe activităţi reflexe cum 
e suptul. Dacă îi dăm unui bebeluş de 2 luni o păpuşă, va încerca să о bage în gură si 
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Tabel 6.2 Definirea câtorva termeni piagetieni 
Definiție 


Termen 


Inteligență 


După Piaget, “inteligenţa este o formă particular’ a adaptării 


biologice”. Ea se referă la procesele mentale prin care o astfel de 
adaptare are loc și nu la diferenţele dintre indivizi la nivelul 


competenjei lor cognitive. 
Adaptare 
ajustare la cerințele mediului. 


Schemă Structură cognitivă fundamentală, bazată pe acţiunea 


Tendinţa înnăscută întâlnită la toate organismele biologice de 


senzoriomotorie sau pe gândurile pe care le folosesc indivizii 


pentru a oferi sens experienței lor. 
Asimilare 


Procesul mental prin care un individ încorporează noile 


experienţe în schemele existente deja, transformând în acest fel 
informaţia nouă astfel încât să se potrivească cu modalităţile 


anterioare de gândire. 


Acomodare 


Procesul mental prin care individul îşi modifică schemele 


existente pentru a se potrivi cu noua experienţă, adaptand astfel 


modurile anterioare de gândire la informaţia noua. 
Echilibru 


Starea în care schemele individului se potrivesc cu caracteristicile 


mediului. Arunci când apare dezechilibrul, trebuie să aibă loc o 


restructurare a schemelor. 


nu să se joace cu ea în mai multe feluri, ауа cum face un copil de 2 ani. 
După cum arată Piaget, bebeluşul asimi/ază păpuşa la schema sa de 
supt, deoarece suptul este activitatea predominantă i їп acea perioadă si, 
din această cauză, va determina modul în care copiii de Vârsta respectivă 
utilizează obiectele pe care le întâlnesc. Totuşi, în acelaşi timp, 
bebelușul învață din astfel de experiențe că păpușa prezintă și alte 
posibilități şi, drept urmare, vor emerge noi modalități de acţionare: 
lovire, alintare, indoire, scuturare, etc. Си alte cuvinte, copilul se 
acomodează la natura obiectului După Piaget, procesele gemene de 
asimilare și acomodare reprezintă mecanismele de bază ale 
modificării cognitive: pe de o parte, copiii încorporează realitatea 
extemă în propriile structuri psihologice, iar pe de alta ei sunt 
impulsionati să îşi modifice și să 151 extindă repertoriul de acțiuni pentru 
a se adapta cerințelor mediului (vezi tabelul 6.2 pentru definirea câtorva 
termeni piagetieni). 

Acest exemplu simplu ilustrează câteva din trăsăturile de bază ale 
teoriei piagetiene: 


° Inteligența nu Începe cu procesele mentale relativ sofisticate pre- 


Asimilare este 


termenul piagetian 
folosit pentru 
preluarea informației 
prin utilizarea 
structurilor mentale 
existente deja. 
Procesul complemen- 
tar este acomodarea. 


Acomodare este 
termenul utilizat în 
teoria lui Piaget pentru 
modificarea 
structurilor mentale cu 
scopul de a încorpora 
noi informaţii. 
Procesul complemen- 
tar este asimilarea. 


supuse în mod normal de acest cuvânt, ci mai degrabă cu paternurile de acţiune 
primitive de tipul reflexelor, prezente de Ја naştere. Totuși, aceste modele de acţiune 
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sunt modificabile: ele se vor schimba, adapta, combina şi vor deveni tot mai 
elaborate în urma întâlnirilor cu obiecte în lumea externă. 

e Cunoașterea este coms/miţă în interacțiunea copil-mediu. Ea nu este nici 
organizată înnăscut, nici oferită doar de experiență, ci apare din explorarea 
activă a obiectelor, iar mai târziu a ideilor. Achiziţia de cunoştinţe este deci 
bazată pe acţiune, nefiind un proces de acumulare pasivă a informației. 
Acest lucru este valabil pentru toate vârstele: asa cum bebelușul trebuie să 
acţioneze asupra păpuşii ca să îi descopere proprietăţile, copilul de vârstă 
şcolară trebuie să acţioneze asupra ideilor şi să le manipuleze ca să le 
descopere toate posibilitățile. 


Dezechilibru. În ы 
teoria piagetiană, 

starea mentală în care 
individul întâlnește noi 
informaţii pentru care 

nu are încă structuri 

mentale constituite. 

Vezi echilibru. 


Echilibru. În teona 
piagetiană, este starea 
atinsă prin asimilare 
și acomodare, atunci 
când individul a 
absorbit noile 
informaţii si le-a dat 
sens. Vezi 
dezechilibru. 


Dezvoltarea inteligenței trebuie văzută ca o adaptare tot mai 
exactă şi mai complexă la mediu. Toate organismele biologice 
depun eforturi să se adapteze cu succes la mediul lor, iar acest 
lucru este realizat prin procesele gemene de asimilare și 
acomodare – utilizarea obiectelor externe pentru а „hrăni” 
structurile mentale existente, pe de o parte, şi modificarea 
structurilor în acest proces datorită experienţelor, pe de alta. 

Ori de cate ori un copil întâlnește o nouă experienţă care nu 
corespunde structurilor mentale pe care le are, el se află în 
dezechilibru. Copiii, тапа de curiozitate, întâlnesc în mod 
constant astfel de experienţe şi sunt impulsionaţi să le dea un 
sens, adică să caute echilibrul. Acest lucru constituie, după 
Piaget, motorul creşterii intelectuale; cu toate acestea, ea are loc 
doar dacă evenimentul nu este prea diferit faţă de cele cu care 
este copilul familiarizat deja — de aici, importanţa părinţilor şi a 
dascălilor, pentru a-i oferi copilului experienţe noi care să aibă 


un nivel optim de familiaritate- nefamiliaritate. 


Putem să înțelegem acum de ce lui Piaget îi plăcea să îi numească pe copii „mici 
oameni de ştiinţă”. La fel ca oamenii de știință, care atunci când sunt confruntati cu 
probleme noi încearcă să confere sens observaţiilor lor, încercând la început să le 
potrivească cu teoriile existente, iar apoi, dacă nu au succes, să extindă aceste teorii 
sau să creeze altele noi, şi copiii vor încerca iniţial modalităţile familiare de asimilare 
a unui eveniment nefamiliar, iar apoi își vor acomoda paternurile mentale si de 
acţiune existente pentru a se potrivi cu noua experienţă. În ambele cazuri, individul 
este implicat activ în căutarea unei soluții, experimentând (poate prin încercare si 
eroare) diferite căi pentru a înţelege si, probabil, prin intermediul unui act creativ, 
răspunzând provocării, producând în acest fel o corespondenţă satisfăcătoare între 
observaţie şi comprehensiune. Să luăm următoarea observaţie a fiului său în vârstă 
de 10 luni realizată de Piaget: 


Laurent stă întins pe spate... El apucă succesiv o lebădă din plastic, о cutie, etc., isi 
intinde braţul şi le lasă să cadă. El variază poziţiile căderii. Uneori îşi întinde brațul 
vertical, uneori if sine oblic, în fața sau în spatele ochilor, etc. Când obiectul cade 
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într-o nouă poziție... ЇЇ lasă să mai cadă de două sau trei ori în acelaşi loc, ca pentru 
a studia relaţia spaţială; apoi modifică situaţia. La un moment dat lebăda cade lângă 
gura sa; acum nu о suge (chiar dacă în mod obişnuit acest obiect serveşte acestui 
scop), ci îl mai aruncă de trei ori, în timp ce abia schițează gestul de deschidere a 
gurii.” (Piaget, 1953) 


Avem aici un copil preocupat să descopere, condus de curiozitatea de a investiga 
orice potenţial pe care Й poate găsi în noile experiențe, dorind să înveţe totul despre 
acestea prin explorare activă, identificând în timpul procesului ceva important 
despre proprietățile obiectelor și comportamentul lor în spațiu. E posibil ca prima 
dati să fi făcut descoperirea datorită întâmplării, dar, ca şi în cazul unui om de 
ştiinţă, interogatiile îl conduc spre explorarea noului fenomen în multiple modalităţi, 
încercând variate posibilități şi apoi notând cu atenţie consecinţele. De aceea, limitele 
cunoaşterii devin pentru copil, la fel ca si pentru cercetător, tot mai extinse. 


Stadiile dezvoltării cogniliva 


O parte esenţială a teoriei lui Piaget este constituită din credința sa în progresul de 
up stadial al dezvoltării. Piaget nu considera că dezvoltarea cognitivă poate fi privită 
doar ca o creştere cantitativă a cunoașterii el o conceptualiza mai degrabă ca pe o 
serie de paşi decât ca pe o linie continuă, în care fiecare pas reprezintă o modalitate 
specifică de a gândi despre lume, care este calitativ diferită de stadiul anterior şi de cel 
următor. Piaget a tras concluzia, pe baza observaţiilor sale, că periodic în timpul 
copilăriei emerg anumite strategii cu totul noi de înțelegere şi, în timp ce iniţial s-a 
limitat la a le descrie ca şi concepte mentale individuale, cum e cauzalitatea descrisă 
mai sus, în cele din urmă le-a reunit într-o schemă integratoare care presupune patru 
stadii. Există astfel în copilărie trei puncte (spre finalul celui de al doilea an, pe la 6 
sau 7 ani şi apoi pe la 11 sau 12 ani) când au loc reorganizări mentale majore — 
Piaget considerând că reorganizarea este profundă şi se aplică la toate aspectele 
comprehensiunii. Copiii variază din punctul de vedere al vârstei la care ating aceste 
etape şi nu toţi indivizii ating stadiul final; cu toate acestea, secvenţa este aceeași, în 
sensul că un copil nu poate funcţiona la un nivel superior fără să fi trecut prin 
stadiile anterioare. Fiecare stadiu reprezintă o modalitate de a da sens mediului tot 
mai complexă și mai adaptativă; fiecare duce la o înţelegere calitativ diferită. Caracte- 
risticile celor patru stadii sunt descrise mai jos (tabelul 6.3 oferă un scurt sumar). 


Stadiul senzoriomotor 


Această perioadă se extinde aproximativ pe durata primilor 2 ani, iar numele ei 
derivă din caracteristicile ei principale: iniţial, copiii cunosc lumea prin acţiunile pe 
care le realizează asupra mediului. Cu alte cuvinte, cunoaşterea este obținută prin 
supt, apucare, privire, lovire, muscare şi alte asemenea răspunsuri externe realizate 
asupra obiectelor din lumea copilului şi încă nu este derivată din procesele de gândire 
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Tabel 6.3 Stadiile piagetiene ale dezvoltării cognitive 


Stadiu Trăsături caracteristice 


Senzoriomotor Bebelușii depind de mijloacele senzoriale şi motorii de învățare şi 

(de la naştere la 2 ani) înţelegere a mediului lor. Structurile cognitive sunt bazate pe 
acţiuni, devenind tot mai complexe și mai coordonate. Doar în 
partea finală a acestei perioade acţiunile vor fi interiorizate pentru а 
forma primele simboluri reprezentagionale. 

lin ile Copiii sunt capabili să utilizeze simboluri (cuvinte, imagini 


(2 - 7 ani mentale) în încercarea de a înţelege lumea. Devine posibil jocul 
imaginativ, copiii fiind capabili să realizeze distincţia între fantezie 
şi realitate. Gândirea este egocentrică şi doar la sfârşitul perioadei 
vor putea să ia în considerare punctul de vedere al celorlalți. 

Operații concrete Copui achiziționează о serie de operații mentale precum 

(7 - 11 ani) clasificarea multiplă, reversibilitatea, serierea şi conservarea prin 
care pot manipula mental simbolurile în diferite feluri. Apare 
gândirea logică, dar rezolvarea de probleme este încă legată ma; 
mult de evenimente concrete decât de concepte abstracte. 

Operații formale Copiii sunt capabili acum să realizeze operaţii mentale care implică 

(de la 11 ani) abstractizarea și raționamentul logic. Ei pot să ia în considerare o 


varietate de soluții posibile pentru o problemă fără să fie nevoie să 
le pună în practică, deoarece ei pot să gestioneze situații pur 
ipotetice. Gândirea se referă tot mai mult la idei decât la obiecte. 


| 


\ 

interne, card ki vor permite mai târziu copilului să manipuleze obiectele in plan 
mental. Totusi, Piaget credea că acest stadiu iniţial, bazat pe acţiune, este un preludiu 
esenţial al dezvoltării gândirii; după el, operaţiile mentale sunt acţiuni interiorizate. 

Chiar dacă în primii 2 ani activitatea este modalitatea dominantă a copiilor de a 
se гејаропа cu mediul, dezvoltarea în cadrul stadiului nu este absolut deloc statică si 
poate fi descrisă, după Piaget, ca o serie de substadii. Haideţi să spicuim cele mai 
importante tendinţe generale ale acestei secvenţe: 


e De la paternurile rigide de acțiune la cele flexibile. Copiii se nasc cu un anumit 
număr de paternuri de răspuns, care le permite de la început să intre în 
contact cu mediul lor. Aceste paternuri sunt capabile iniţial să răspundă doar 
la anumiţi stimuli specifici: de exemplu, suptul este prezenr de la naştere, 
însă la început este activat într-o manieră reflexă doar de către sfArc; toate 
celelalte obiecte cu care vin în contact buzele sunt respinse. Totuși, 
bazându-se pe observaţiile foarte detaliate ale celor trei сорш ai săi, Piaget 
descrie felul în care, în primele luni, rigiditatea cedează locul flexibilităţii, pe 
măsură ce bebeluşul devine tot mai capabil să îşi adapteze comportamentul 
la o varietate crescândă de stimuli De exemplu, la 9 zile, Laurent, fiul său, 
vine în contact accidental cu mâna sa, pe care Încearcă să o sugă, dar pe care 
о abandonează imediat; după aceea încearcă să își sugă plapuma, dar cu 
acelaşi rezultat. Nimic altceva decâr sânul matern nu corespunde. $i totuşi, 
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după o săptămână sau două, bebelușul a început în cele din urmă să îşi sugă 
degetul; în mod gradual, el a acceptat o diversitate de obiecte cum ar fi 
plapuma respinsă anterior, degetul tatălui său şi jucării de diferite forme şi 
texturi. Mai mult, dacă la început suptul avea loc doar când obiectele veneau 
în contact cu buzele sale, bebeluşul a învățat gradual să asocieze apariţia 
obiectului cu actul: astfel, la 4 luni, Jacqueline, fiica lui Piaget, şi-a deschis 
gura îndată се i s-a arătat sticla de lapte, iar la 7 luni își deschidea gura în 
mod diferențiat în funcție de oferirea unei sticle sau a unei linguri. Aceste 
tipuri de adaptare constituie, în viziunea lui Piaget, începutul inteligenţei 

De fa paternurile izolate de acțiune la cele coordonate. Initial, obiectele există pentru 
a fi privite, apucate sau supte. Doar mai târziu, bebelușii vor învăţa că pot 
realiza simultan sau într-o secvență coordonată o serie de acţiuni diferite 
asupra aceluiași obiect. De exemplu, un bebeluș foarte mic va apuca un 
obiect doar dacă mâna sa vine în contact cu el; nu va încerca să aducă 
obiectul la nivelul ochilor pentru a-l examina. Acest lucru se va dezvolta mai 
târziu, chiar dacă iniţial se va întâmpla doar dacă obiectul şi mâna vor fi în 
acelaşi câmp vizual. În cele din urmă, bebeluşul va întinde mâna după 
obiectele la care se uită şi va privi obiectele pe care le apucă; în plus, mai 
târziu va coordona acest patem vizual-motor cu suptul, prin introducerea 
obiectului în gură sau (cu o jucărie zornăitoare) prin scuturarea obiectului, 
producând astfel un sunet şi introducând astfel şi sunetul în peisaj. Ca 
urmare, repertoriul de acţiuni al copilului devine tot mai complex, mai 
coordonat şi mai eficient. 

De la comportamentul reactiv la cel intențional. Cu toate că bebelușul este activ de 
la bun început, activitatea sa nu este deloc realizată cu intenţie şi planificată 
la început. Efectele acţiunilor sale asupra mediului sunt produse accidental: 
de exemplu, atunci când un bebeluş loveşte siragurile de mărgele atârnate de 
căruciorul său, făcându-le să sară şi să producă sunete zomăitoare, el nu este 
conştient de legătura dintre acţiune şi efect şi de aceea nu va încerca să 
repete în mod deliberat acţiunea. Doar la sfârşitul primului an 
comportamentul cu adevărat intentional devine evident. Piaget a demonstrat 
acest lucru prin înregistrarea felului în care cei trei copii ai săi se comportau 
când erau confruntaţi cu un obstacol atunci când încercau să ajungă la un 
obiect atractiv. Să luăm în considerare următoarea observaţie: 


Îi prezint lui Laurent [in vârstă de 6 luni] o cutie de chibrituri, întinzând 
cealaltă mână lateral pentru a forma un obstacol în calea sa. Laurent încearcă să 
treacă peste mâna mea sau lateral, dar nu încearcă să o mute... (Totuşi, la 7 luni 
şi jumătate] Laurent reacţionează diferit. [i prezint cutia peste mâna mea ca 
obstacol, dar in spatele ei, astfel încât să nu o poată ajunge fără să înlăture 
obstacolul. După ce încearcă să ignore acest lucru, Laurent loveşte dintr-o dată 
mâna mea obstacol ca pentru a о muta sau cobori. ЇЇ las și el ia cutia. [Cand е 
confruntat cu o pernă în loc de mână] Laurent încearcă să prindă cutia şi, 
supărat de obstacol, îl loveşte dintr-o dată, coborându-l evident până când 
calea este liberă. (Piaget, 1953) 
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În mod intuitiv, nu e dificil să facem distincția între comportamentul 
intențional şi cel neintensional: astfel, hotărârea încăpățânată a lui Laurent de 
a apuca cutia este evidentă. Progresul către un astfel de comportament - 
orientat spre viitor și planificat - este un pas foarte important în copilăria 
mică și oferă comportamentului copilului un aer foarte diferit, mai matur. 
De la acfiuni externe la reprezentări mentale. În timp ce în copilăria mică 
predomină activităţile senzoriomotorii, spre sfârşitul acestei perioade emerg 
gradual semne ale proceselor mentale. La început, nu există nici un indiciu 
pentru utilizarea de imagini, simboluri, gânduri sau orice alt mecanism 
intern de către copii Piaget ilustrează acest lucru prin obsevarea 
comportamentului în situaţii de rezolvare de probleme, cum sunt cele în 
care о jucărie este în afara câmpului de prindere, dar care poate fi obţinută 
prin utilizarea unui bat aflat în apropiere. În cea mai mare parte a primului 
an de viață copiii nu observă conexiunea dintre cele două obiecte, nici 
atunci când muti în mod accidental jucăria prin manipularea bășului. În cel 
mai bun caz, rezolvarea de probleme este încă doar de tipul încercare și 
eroare; abia în cursul celui de al doilea an, copiii îşi vor da seama în plan 
mental că băţul poate fi folosit са mijloc de atingere a scopului dorit. Iniţial, 
copiii vor avea nevoie să vadă batul în apropierea jucăriei pentru a-i înțelege 
semnificaţia, după aceea, ei înţeleg că într-o astfel de situaţie este nevoie de 
un băț şi, în absenţa lui, vor merge si vor căuta unul. Atunci când are loc 
acest lucru, comportamentul copilului devine mult mai versatil; în plus, 
dezvolarea limbajului în acel moment le facilitează copiilor reprezentarea 
obiecta) r și a oamenilor în mod simbolic, astfel încât ei pot să manipuleze 
mental'si să îşi planifice acitivităţile fără să aibă nevoie de fapt de realizarea 
vreunei acţiune. Utilizarea reprezentărilor mentale este încă destul de 
primitivă şi ineficientă, însă acesta este un pas extrem de important către 
funcționarea matură a ființelor umane. 


Descoperirea de către copil a permanengei obiectului este о 
achiziţie semnificativă din stadiul senzoriomotor şi merită o 
menţiune specială. Aceasta se referă la înțelegerea faptului că lumea 
este compusă din obiecte externe care sunt entităţi independente, 


injelegerea faptului că саге există indiferent dacă suntem conștienți de ele sau nu - о 
Obiectele sunt entităţi  asumpţie atât de naturală pentru noi, adulții, încât ne vine greu si 
independente, care concepem orice altă abordare. Faptul că a sesizat că bebeluşii văd 


continuă să existe şi 
atunci când individul 
nu este conştient de 


ele. 


lumea diferit de felul în саге o văd adulţii este un semn al geniului 
lui Piaget, și anume, că ei o văd în totalitate în termenii impresiilor 
senzoriale trecătoare şi că obiectele sunt legate doar de constientiza- 
rea acestora de către copil. Toate obiectele — jucăria zornăitoare, de- 
getul, mama, sticla, ursulețul sau orice altceva cu care bebeluşul vine 


în contact - sunt lucruri care isi datorează existenţa faptului că, în acel moment, 
copilul se uită la el, îl ascultă sau il mânuiește. Atunci când copilul nu mai este în 
contact cu obiectul, acel obiect încetează să mai existe: un fel de “ochii care nu se văd se 
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ній" aplicat obiectelor. Din această cauză, bebeluşul nu are nici sentimentul de sine, 
deoarece acest lucru necesită abilitatea de a conecta diferite impresii în timp, copilul 
nefiind capabil să realizeze aşa ceva în primul an sau chiar după aceea. 

Pentru a-şi sprijini argumentatia, Piaget a utilizat un test de ascundere. El arăta 
participanţilor o jucărie atractivă şi chiar în momentul în care aceştia erau pe punctul 
de a o apuca, el o acoperea cu o pătură, ascunzând-o de privirea lor. Bebeluşii mai 
mici acționau imediat са şi cum jucăria nu ar mai fi existat: ei incetau acţiunea de 
apucare a jucăriei, îşi îndreptau atenţia în altă parte și se comportau ca şi cum jucăria 
ar fi încetat să existe. Pe de alti parte, bebeluşii mai mari încercau în continuare să 
obţină jucăria, chiar dacă ea era ascunsă: ei se uitau insistent la pătură, încercau să о 
atingă şi să o ridice si apoi căutau jucăria de sub ea. Continuarea orientării către 
obiectul lipsă a fost considerată de Piaget o dovadă a faptului că în mintea lor 
rimânea o idee a jucăriei şi că cunoştinţele lor despre obiecte s-au stabilizat. 

Această nouă concepţie despre obiecte ca entități permanente nu apare totuşi 
dintr-o dată în formă finală, matură. Piaget i-a trasat dezvoltarea de-a lungul 
copilăriei mici cu ajutorul observaţiilor detaliate si, ca de obicei, răbdătoare, jucându- 
se jocuri de ascundere cu copiii de toate vârstele şi sporind complexitatea sarcinii pe 
măsură ce copiii creșteau. In timp ce primele dovezi ale permanenţei obiectului 
apăreau uneori spre sfârşitul primului an de viață, Piaget considera că doar 
aproximativ peste încă un an copilul este capabil să înţeleagă, în manieră matură ca şi 
adulții, faptul că obiectele au o existență continuă, indiferent dacă el este conştient 
de ele sau nu. Cu alte cuvinte, permanenţa obiectului este o idee care trebuie 
construită de către copil: ca şi în cazul altor concepte precum spaţiul şi timpul, Piaget 
considera că nu le putem lua ca atare la naştere, ci trebuie să le dim şansa să se 
dezvolte. Asa cum apare detaliat în caseta 6.2, o astfel de dezvoltare este prelungită, 
ocupând o mare pane din perioada senzoriomotorie. 


Stadiul preoperational 


Modificarea care are loc la nivelul abilităţilor cognitive ale copiilor la sfârşitul celui de 
al doilea an este masivă, copiii devenind capabili acum să se angajeze în gândire 
simbolică, nemaifiind legați de realitatea imediată. Un simbol este un cuvânt sau о 
imagine care înlocuieşte altceva, аза cum putem vedea în următoarea observaţie 


realizată de Piaget: 


La 21 de luni, Jacqueline a văzut о scoică și a zis “cană”. După се a spus acest 
cuvânt, a ridicat-o şi s-a prefăcut că bea... În ziua următoare, văzând aceeași scoică a 
spus “pahar”, apoi “cană”, apoi “pălărie” şi în cele din urmă “vapor pe apă”. După 
trei zile a luat o cutie goală și a mișcat-o înainte și înapoi spunând “maşinuţă”. 
(Piaget, 1953) 


Prin observarea secventelor de joc, Piaget a putut să demonstreze că spre sfârşitul 
celui de al doilea an are loc o trecere spre o funcţionare psihologică relativ nouă din 
punct de vedere calitativ. În loc să se angajeze doar în activităţi senzoriomotorii cu 
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CASETA 6.2 


Căutarea obiectelor ascunse 


Pe parcursul primilor ani de viaţă, cei trei copii ai lui Piaget au fost confruntapi cu 
jocuri de ascundere — fără îndoială spre amuzamentul lor şi cu siguranţă spre 
lămurirea tatălui lor şi a noastră. Modul în care ci au răspuns în cadrul acestor jocuri 
la vârste diferite a inspirat ideea de permanență a obiectului şi a ilustrat cursul de 
dezvoltare al acestui concept în primii doi ani de viață. 

Piaget a descris această dezvoltare în termenii unui număr de paşi. Iniţial, în 
aproximativ primele 4 luni, bebeluşii nu încearcă deloc să caute un obiect dispărut. 
Pot să fixeze pentru scurt timp locul în care a dispărut obiectul (sau persoana), dar 
aceasta este doar o secvenţă a unui răspuns continuu. După ассса, până la 9 sau 10 
luni, bebeluşii încep să dea dovadă de un interes mult mai activ relativ la ceca ce se 
întâmplă cu un obiect dispărut: în loc să privească pasiv spre ultimul loc în care au 
văzut obiectul, ei vor căuta acum vizual într-o nouă locaţie. Astfel, Piaget notează că 
atunci când Laurent, la 6 luni, scapă o cutie în timp ce stă întins, se uită imediat în 
direcţia corectă pentru a o căuta. El continuă: 


Iau apoi eu cutia și o las să cadă vertical şi prea repede ca să-i poată urmări 
traiectăria. Ochii lui o caută mai întâi pe canapeaua pe care stă întins. Reuşesc să 
elimin Sice zgomot sau soc şi realizez acest experiment la dreapta si la stânga lui; 
rezultată este întotdeauna pozitiv. 


La această vârstă bebelușul poate anticipa poziţia viitoare a unui obiect care se mișcă 
prin extrapolarea pe baza traiectoriei și astfel devine posibilă acum căutarea vizuală. 
Totuşi, căutarea în spatele unui ecran este încă mult peste abilitatea bebeluşului, aşa 
cum vedem în acest extras: 


Jacqueline [care are aproape 8 luni] încearcă să prindă o rață de plastic de pe 
plapuma ei. [Rafa alunecă într-o parte si] cade foarte aproape de mâna ei, însă în 
spatele unei cute a cearşafului. Ochii lui Jacqueline au urmărit mişcarea, pe care a 
urmărit-o chiar şi cu mâna întinsă. Dar atunci când гаја a dispărut — nimic mai 
mult! lau apoi rata din locul in care e ascunsă şi o pun lângă mâna ei de trei ori. 
De fiecare dată ea încearcă să o prindă, dar când e pe punctul de a o atinge o pun 
la loc sub cearşaf cu o mişcare evidentă. Jacqueline îşi retrage imediat mâna şi 
renunță. 


Avem aici un exemplu clar al fenomenului „ochii care nu se văd se uită”, deoarece 
copilul eşuează să găsească obiectul chiar dacă e perfect capabil să realizeze mişcările 
necesare. 

De la 9-10 luni, copiii încep să caute obiectele ascunse şi sunt capabili să le 
găsească sub pături sau după ecrane. Totuşi, căutarea lor este încă limitată, aşa cum 
se vede în comportamentul lui Jacqueline la 10 luni: 


Copilul ca om de știință: teoria bai P. iaget despre dozwvohtarea cognitivă 173 


Jacqueline este aşezată pe o saltea fără ca nimic să o deranjeze sau să o distragă... 
Iau papagalul din mâinile ci şi îl ascund de două ori succesiv sub saltea, in stânga 
ci în [poziţia] A. De fiecare dată Jacqueline caută obiectul imediat si îl apucă. 
După aceea îl iau din mâinile ei şi îl mut foarte încet în faţa ochilor ei în locul 
corespunzător din partea dreaptă, sub saltea în [poziţia] B. Jacqueline urmăreşte 
foarte atent această mişcare, dar în momentul în care papagalul dispare în B se 
întoarce spre stânga сі şi îl caută acolo unde ега înainte, în A. 


Aşadar, abilitatea nou formată a lui Jacqueline de a găsi un obiect ascuns nu este 
punctul terminus al acesteia. Încă există constrângeri asupra conceptului de 
permanenţă a obiectului: în ciuda faptului că a fost martoră la ascunderea jucăriei 
într-o nouă poziţie, В, Jacqueline repetă pur şi simplu răspunsul ei anterior şi caută 
din nou in A — aşa numita “eroare A-non-B”. Copilul repetă doar ceea ce а 
funcţionat anterior, obiectul rămâne legat de comportamentul ei si nu este încă văzut 
ca o entitate cu adevărat independentă. 

Acest lucru are loc după aceea, în cursul celui de al doilea an, cu toate că nici 
atunci nu dintr-o dată, ci în două etape. În prima fază, copilul devine capabil să 
găsească obiectul în poziţia B, dar doar dacă mutarea este vizibilă, adică dacă el vede 
de fapt că acesta este mutat din A în B. O mutare invizibilă depăşeşte capacitatea 
copilului: dacă, de exemplu, mutăm un obiect mic in mâna inchisd in noua locaţie, 
copilul continuă să caute їп A. Este ca și cum copilul nu poate să manipuleze încă 
mental obiectele pentru a identifica în minte traiectoria sa posibilă şi noua locaţie. O 
deplasare inferatd va fi înțeleasă doar mai târziu: 


Jacqueline Па 1 an şi jumătate] este așezată în fata a trei ecrane, A, В şi С (о 
Бегей, o batistă şi jacheta сі). Ascund un stilou mic în mână spunând “Cucu, 
stiloul”. Îmi țin mâna inchisă spre еа, o pun sub А, apoi sub B, apoi sub С 
(lăsând stiloul sub С); la fiecare pas, îmi intind din nou mâna repetând “Cucu, 
stiloul”. Jacqueline caută apoi stiloul direct în locaţia C, îl găseşte şi râde. 


Jacqueline dă aşadar dovadă că e conştientă că obiectul continuă să existe în mâna 
tatălui ei pe parcursul întregii secevnete de deplasări invizibile şi că este capabilă să îşi 
dea seama unde a ajuns stiloul pe baza imaginii menial a obiectului. Doar acest ultim 
pas este considerat de Piaget ca fiind o dovadă clară pentru o permanenţă a 
obiectului adevărată. 


jucăriile — scuturare, lovire, supt, aruncare — copiii încep acum să joace jocuri 
imaginative: li se dă de băut păpuşilor dintr-o cană goală, o bucată de hârtie devine 
cuvertură de pat, iar o bucată de pânză devine mantie regească. Astfel, copilul poate 
acum să se angajeze în gândirea de tip reprezentational, prin care imaginile pot fi 
manipulate la nivel mental, cuvintele pot fi folosite pentru a înlocui obiectele şi 
persoanele si poate fi creată o lume de fantezie atât de diferită de cea reală pe cât 
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doreşte copilul. În locul interacțiunii directe cu mediul, copilul este capabil să utilizeze 
deja reprezentările mentale ale mediului şi să interacționeze cu acestea. 
См toate acestea, gândirea copiilor la această vârstă este încă în 


Operația reprezintă, multe privințe foarte diferită de cea a adulţilor. Piaget a marcat acest 
în teoria lui Piaget, lucru prin alegerea numelui de “preoperational” pentru acest stadiu. 
orice procedură О operaţie, după Piaget, este o acţiune interiorizată prin care 
utilizată pentru a informația din mediu poate fi aranjată așa cum doreşte individul. De 


iai asupra exemplu, a aduna 3 obiecte la altele 5 reprezintă o operaţie mentală; 


o alta este ordonarea unor obiecte după mărime; şi la fel 
este clasificarea unor creaturi diferite precum muște, elefanţi, câini si 
pisici sub acelaşi nume de animale. Piaget a considerat dezvoltarea intelectuală ca 
fiind dependentă de achiziţia operaţiilor, dar în timp ce gândirea la nivel simbolic 
este un pas necesar către o astfel de dezvoltare, copilul din stadiul preoperaţional 
rămâne deficitar în ceea ce priveşte utilizarea operaţiilor mentale datorită mai multor 
caracteristici ale gândirii, şi anume: egocentrismul, animismul, rigiditatea si 
raționamentul prelogic. Putem să ilustrim fiecare din aceste caracteristici făcând 
referire la observaţiile și experimentele lui Piaget. 


Egocentrism 


Acesta se referă la tendința de a percepe lumea doar în termenii propriei perspective. 
Aşa cum e utilizat de Piaget, el nu este un termen peiorativ şi nu are nimic de a face 
cu egoismul; și desemnează mai degrabă inabilitatea înnăscută a copiilor mici de а 
înțelege că alti oameni pot să vadă lucrurile dintr-un alt punct de vedere. Piaget а 
ilustrat acest lucru cu al său clasic peisaj cu trei munţi (vezi figura 6.1), situaţie în care 
copiii sunt aşezaţi în fața unui model din carton al unui peisaj cu trei munți de mărimi 


Figura 6.1 Peisajul си lrai munţi ulihzat do Piaget. 


Copilul ca om de știință: teoria bui Piaget daspre ойга cognitivă 175 


şi forme diferite. Li se arată apoi un set de fotografii ale modelului luare din diferite 
unghiuri şi sunt rugaţi să o aleagă pe aceea care corespunde cu felul în care văd ei 
modelul – lucru pe care preşcolani îl pot realiza fără dificultate. După aceea, se 
plasează o păpuşă la una din celelalte margini ale modelului, iar copilul este rugat să 
aleagă fotografia care corespunde unghiului de vedere al păpuşii. Majoritatea copiilor 
preşcolari vor indica din nou fotografia care reprezintă felul în care văd e; scena. 

După Piaget, aceasta este o demonstraţie clară a egocentrismului, respectiv 
inabilitatea copiilor mici de a modifica focusul de la propria perspectivă si de a 
înțelege faptul că alți oameni pot să vadă aceeaşi scenă în moduri diferite. Aşa cum 
vom vedea mai jos, alti investigatori nu au confirmat în totalitate aceste rezultate; cu 
toate acestea, pentru Piaget egocentrismul reprezintă o tendinţă puternică, care poate 
fi văzută în mai multe sfere ale comportamentului copiilor mici De exemplu, 
întrebaţi un copil mic dacă are un frate și el spune “Da”; întrebaţi-l apoi dacă fratele 
lui are un frate şi el s-ar putea foarte bine să spună “Nu”. Din nou, observăm 
inabilitatea de a muta centrul de greutate de la perspectiva copilului, ceea ce are 
efecte adverse asupra abilității de a ragiona despre relaţii. Aceeaşi tendinţă se vede si în 
conversațiile copiilor mici: adeseori acestea îmbracă forma unor monologuri colective, in 
care copilul A spune ceva, urmează asertiunea copilului В despre o cu totul altă temă 
și care nu este deloc o replică pentru A şi asa mai departe. Nu există comunicare 
reală deoarece пісі un copil nu îşi poate muta focusul, iar ca urmare amândoi 
vorbesc doar în solilocuri. 


Animism 


Ca parte a investigaţiei sale privind concepția copiilor despre lumea fizică, 
Piaget a încercat să determine care obiecte sunt văzute ca fiind animate şi care ca 
inanimate. Astfel, el punea întrebări de tipul “Va simţi butonul dacă trag de ер”, 
“Soarele știe că dă lumină?” si “Îl deranjează pe scaun că se stă ре ер”. Din 
răspunsurile lor, Piaget a tras concluzia că în anii preşcolari copiii nu sunt încă foarte 
capabili să păstreze o distincţie clară între ceea ce e viu şi ceea ce e inanimat; în loc 
de aceasta, ei tind să atribuie caracteristicile organismelor vii obiectelor inanimate - o 
tendință denumită animism si ilustrată în schimbul următor de cuvinte: 


PIAGET: “Се face soarele când sunt nori şi plouă?” 
COPIL: “Pleacă pentru că e vreme rea.” 

PIAGET: “De се?” 

COPIL: “Pentru că nu vrea să se ude.” 


Doar în mod gradual, în cursul perioadei preoperationale, copiii vor începe să facă 
distincţia dintre animat şi inanimat. Initial, orice obiect este considerat ca fiind 
potențial conștient — de exemplu, o piatră “ştie” că este mutată. Apoi, doar obiectele 
care se mişcă sunt considerate vii — de pildă, o bicicletă sau frunzele suflate de vânt. 
După aceea, viaţa este limitată la lucrurile care se mișcă spontan, cum ar fi un râu; in 
final, copilul realizează că viata este întâlnită doar la animale și la oameni si că, din 
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această cauză, există o distincţie fundamentală în natură între ceea ce e animat și ceea 
ce e inanimat. 


Rigiditatea gândirii 


Acest lucru se manifestă în diferite feluri; haideţi să selectăm două pentru ilustrare. 
Primul este ;reverzibi/itatea, respectiv tendinţa de a se gândi la obiecte sau evenimente 
în ordinea în care au fost experimentate prima dată. Copiii preşcolari sunt incapabili 
să refacă mental o secvenţă; gândirea lor este la fel de rigidă ca și percepțiile lor. Unul 
dintre marile avantaje ale gândirii mature este acela că printr-un act de imaginaţie se 
pot rearanja simbolurile oricum dorim, chiar în modalități care nu se potrivesc 
întotdeauna cu lucrurile reale. Astfel, doar când copiii devin capabili de gândire 
reversibilă ei pot să realizeze adunări şi scăderi; doar atunci vor înţelege că dacă 3 
plus 4 este egal cu 7, atunci 7 minus 4 trebuie să fie egal cu 3. Scăderea este inversul 
adunării şi până când copiii nu pot pricepe acest principiu ei nu vor înțelege 
fundamentele aritmeticii. 

Rigiditatea gândirii se observă şi în incapacitatea' copiilor de a se adapta la 
schimbările înfățișării externe a obiectelor. Să luăm următorul experiment: li s-a 
arătat copiilor preşcolari un câine şi li s-a cerut să identifice animalul. Toți l-au 
etichetat corect ca fiind câine. Experimentatorul a realizat apoi o mască de pisică şi, 
în timp ce copiii priveau, a pus-o câinelui. Fiind rugaţi din nou să identifice animalul, 
cei mai sna dintre copii afirmau că е pisică. De fiecare dată când masca era pusă 
sau îndepărta copiii modificau eticheta în consecinţă. Se pare că gândirea lor era 
dominată de « gherăsătură perceptivă care era de fapt nerelevantă pentru identitatea 
animalului, dad pe care totuşi nu о puteau ignora. 


Rationament prelogic 


În comparaţie cu adulţii, abilitarea de raționament a copiilor preşcolari este profund 
deficitară. Aceşti copii nu sunt încă capabili nici de raționament inductiv nici de 
raționament deductiv, respectiv de a trece de la panicular la general sau de la general 
la particular, în loc de aceasta, ei realizează un raționament pe care Piaget l-a numit 
transductiv. De exemplu: nedormind într-o zi de după-masa, aşa cum făcea de obicei, 
fiica lui Piaget, Lucienne a declarat: “Nu am dormit, deci nu este după-masă”. 
Lucienne dă dovada de un tip de raționament care merge de la un fapt particular 
(somnul) la altul (după-masa), ajungând la concluzia că unul îl determină pe celălalt. 
Astfel, raționamentul transductiv identifică o relaţie cauzala între doi itemi concreți 
între care ea nu există de fapt, doar pentru că cele două evenimente se petrec 
împreună, În mod alternativ, copiii pot să inverseze cauza şi efectul, aşa cum putem 
observa în afirmaţia unui preşcolar: “Bărbatul a căzur de pe bicicletă deoarece şi-a 

rupt mâna”. Din nou, vedem aici eşecul, tipic pentru această vârstă, de a înţelege 
secvența cauză-efect. Cu toate acestea, așa cum se întâmplă cu toate aspectele 
gândirii copiilor mici, Piaget nu s-a mulțumit să considere acest lucru ca un simplu 
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semn de ignoranță sau stupiditate; dimpotrivă, el a luat aceste eforturi ca paşi 
necesari către gândirea matură. El a concluzionat: copiii nu sunt igid ci prelogici; 
procesul logic, care este o parte esenţială a gândirii sistematice, nu este pus încă în 
funcţiune la această vârstă, dar el va apărea in mod natural din aceste eforturi mai 
primitive ale copilului. 


Stadiul operaţiilor concrete 


Undeva în jurul vârstei de 6-7 ani are loc o altă modificare calitativă în dezvoltarea 
intelectuală a copilului. Ei devin capabili acum să formeze operaţii mentale — cu alte 
cuvinte, ei încep să raționeze sistematic, încearcă să rezolve logic problemele şi, in 
cele din urmă, se eliberează de egocentrismul atribuit de către Piaget viziunii lor 
psihologice mai timpurii despre lume. Schimbarea se vede mai ales în noua abilitate a 
copiilor de a inversa mental gândurile, de a jongla cu ele în orice modalitate dorită şi 
de a nu mai fi legaţi de felul in care se petrec lucrurile în lumea externă. Ca rezultat, 
gândirea devine mai flexibilă si mai eficientă; ea rămâne totuși contrânsă încă, 
deoarece copiii au nevoie de obiecte şi evenimente concrete ca suport pentru 
operațiile mentale — de aici numele pe care Piaget l-a dat acestui stadiu. 
Raţionamentele referitoare la noţiuni pur ipotetice și abstracte depășesc încă 
posibilităţile copiilor. 

Haideţi să ne oprim la câteva dintre noile achiziţii care au loc în timpul stadiului 
operaţiilor concrete. 


e  Senerea. Una din pietrele de hotar ale gândirii operaţionale este abilitatea de a 
aranja mental itemii pe baza unor dimensiuni precum înălțime, greutate, 
timp sau viteză. De exemplu, un copil aflat în stadiul operaţiilor concrete 
poate să se gândească la prietenii lui în termenii înălțimii lor re/ative in loc să 
îi vadă, doar, ca înainte, pe rând ca indivizi. Acest lucru duce la rândul lui la 
abilitatea de a realiza injerenfe tranzitive, respectiv de a rezolva probleme 
precum “Dacă James aleargă mai repede decât Harry şi Harry aleargă mai 
repede decât Sam, cine aleargă mai repede – James sau Sam?” Acest lucru 
presupune coordonarea informaţiei despre trei itemi şi două relaţii şi are 
implicaţii pentru învăţarea numerelor şi a măsurării. Piaget considera că 
acest tip de înţelegere nu este posibil până la 6-7 ani (о afirmaţie care a fost 
contestată de cercetări ulterioare, în care s-au identificat copii mult mai mici 
care pot rezolva astfel de probleme). 

e Clasificarea. Abilitatea copiilor de a sorta obiecte în grupuri pe baza anumitor 
criterii şi de a vedea relaţia dintre grupuri avansează foarte mult în acest 
stadiu. Să luăm fenomenul de incluziune a claselor, respectiv înţelegerea 
relaţiilor de tip parte/ întreg. Piaget Га ilustrat prezentând copiilor un colier 
din 10 mărgele de lemn, 7 maro şi 3 albe. Întrebbaţi fiind dacă sunt mai multe 
mărgele maro sau mai multe mărgele de lemn, copiii preoperationali 
răspund de obicei că sunt mai multe mărgele maro, ceea ce reflectă 

inabilitatea lor de a se gândi simultan la clasă în întregime (mărgele de lemn) 
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şi la о subclasă (mărgele maro). Ре de alti parte, copiii din stadiul 
operațional concret pot să sesizeze relația dintre parte şi întreg; ei sunt 
capabili să se elibereze de caracteristicile perceptive (așa cum e culoarea 
maro) şi să înțeleagă că sunt implicate două caracteristici diferite, una fiind 
subordonată celeilalte. 

Conceptul de număr. Abilităţile de seriere si clasificare ajută, după Piaget, la 
înțelegerea numărului. Copiii mici pot fi capabili să numere, dar acesta e un 
exerciţiu care poate fi realizat mecanic, fără a avea o comprehensiune reală a 
conceptelor subiacente. La început, copiii tind să creadă că fiecare număr e 
un nume al unui obiect, astfel încât numerele particulare devin “proprietăţi” 
ale obiectelor. Abia la începurul stadiului operational concret copiii ajung la 
o concepție mai matură: ei înțeleg, că numărarea reprezintă o procedură 
arbitrară şi că numerele sunt din această cauză intersanjabile; е! ajung să 
înțeleagă că numerele pot fi aranjate în clase şi subclase (de ex., că 3 cu 4 fac 
7 în acelaşi mod în care mărgele albe si cele maro alcătuiesc “mirgelele”); ei 
dezvoltă de asemenea noțiunea invarianfei numărului, şi anume (de exemplu) 
că numărul total de monede dintr-un șir rămâne același si dacă monedele 
sunt distantate şi dacă sunt apropiate şi că doar prin adăugarea altor monede 
sau prin luarea unora din ele se poate altera totalul. 


Conservare este 
numele dat de Piaget 
înțelegenii faptului că 
anumite caracteristici 
de bază ale unui 
obiect, cum ar fi 
greutatea sau 
volumul, rămân 
constante chiar și 
atunci când 
înfățișarea sa este 


modificată perceptiv. 
й 


Сеа mai mare atenție a fost acordată însă altui aspect al 
dezvoltării care apare în stadiul operațiilor concrete - unul 
descoperit pentru prima dată de Piaget şi care subliniază cel mai 
evident progres în gândirea copiilor din această perioadă. Este 
vorba de fenomenul conservării, respectiv înțelegerea faptului că 
natura de bază a obiectelor rămâne nealterată când se modifică 
înfăţişarea lor superficială. Haideţi să exemplificăm (vezi figura 6.2). 
Un copil este rugat să toarne cantități egale de apă în două 
recipiente identice, A şi B, şi să confirme că recipientele conţin într- 
adevăr aceeaşi cantitate. Conţinutul recipientului B este apoi turnat 
într-un alt recipient, C, care este mai înalt și mai subțire, şi ca 
urmare nivelul apei va fi mai înalt decât în recipientul A. Fiind 
întrebaţi dacă A si С contin aceeaşi cantitate de apă, copiii preşcolari 


B с А в 


т тї 


Figura 6.2 Exporimantul pentru testarea conservării PE A A 
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neagă acest lucru, afirmând că C conţine mai multă apă. Doar când ajung în stadiul 
operaţiilor concrete ei sunt capabili să ofere răspunsul corect, şi anume că A şi C au 
acceaşi cantitate. În limbaj piagetian, ei sunt capabili acum să conserve volumul. 

De ce este acest experiment simplu atât de semnificativ? El reprezintă in fond 
una din seria de demonstraţii realizate de Paiget pentru a ilustra faptul că acest 
fenomen, conservarea, se aplică la o gamă largă de calităţi ale obiectelor cum sunt 
lungimea, numărul, masa, greutatea, aria şi volumul (caseta 6.3 oferă detalii). Toate 
arată că gândirea copilului despre lume trece acum (aşa cum spune Piaget) de la 
centrarea pe percepţie la centrarea pe logică. Să luăm exemplul de mai sus: atunci 
când apa este turnată în recipientul C, judecata copilului preşcolar este dominată de 
o trăsătură proeminentă a înfăţişării perceptive a acelui recipient, si anume de 
înălțimea sa, datorită căreia nivelul apei creşte prin transferul apei din B, ceea ce îl 
duce la concluzia că acum este mai multă apă. Copiii mici nu pot încă să ţină cont de 
două trăsături deodată, înălțime şi lăţime, şi de aceea vor fi incapabili să înțeleagă că 
modificarea uneia din ele este compensată de modificarea celeilalte. În mod similar, 
copilul preşcolar nu își poate imagina refacerea procedurii şi să observe astfel că 
turnând apa înapoi din C în B, aceasta va reveni la nivelul inițial. Acest lucru implică 
gândire operaţională, care se dezvoltă doar după stadiul preşcolar şi îl face apt pe 
copil să rezolve logic problemele şi nu pe baza unor trăsături perceptive evidente, 
dar nerelevante. 

Trebuie să subliniem încă o dată că trecerea la un nivel mai matur de gândire nu 
fine de oferirea de informaţii necesare unor copii ignoranfi inițial, care să înveţe 
astfel să rezolve corect problemele. A fost dovedit, de exemplu, că încercarea de а 
antrena copiii ca să conserve are efect minim dacă sunt încă їп stadiul 
preoperational. Este mai mult o problemă legată de faptul că acestor copii le lipsesc 
încă procesele mentale necesare nivelului mai avansat şi deci nici o cantitate anume 
de antrenament nu le va pune în funcţiune. 


CASETA 6.3 


Investigarea înțelegerii conservării de către copii 


Piaget a inventat o serie de probe pentru a demonstra natura gândirii copiilor, iar 
printre acestea experimentele de conservare sunt probabil cele mai cunoscute. În 
fiecare caz, şi-a propus să arate că înţelegerea copiilor preşcolari privind obiectele 
este dominată de caracteristicile perceptive observabile şi că, de aceea, ei sunt 
influenţaţi cu ușurință de modificări ale înfățișării superficiale ale obiectelor, în timp 
ce copiii mai mari, din stadiul operaţiilor concrete, înţeleg că aceste schimbări sunt 
nerelevante pentru natura fundamentală a obiectelor şi, ca urmare, pot să conserve 
calitățile lor de bază. De asemenea, în fiecare caz procedurile erau în principal la fel: 
îi determina pe copii să бе de acord că două obiecte erau identice într-o anumită 
privință, după aceea schimba ceva în înfăţişarea unui obiect şi întreba copiii dacă 
obiectele mai erau similare în acea privinţă. 
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Să luăm conservarea mumdärului (vezi figura 6.3). І se arată copilului două şiruri de 
nasturi, aliniate astfel încât să fie evident că ele conţin acelaşi număr de nasturi. După 
aceea, nastuii din unul dintre şiruri sunt îndepărtați în timp се copilul priveşte şi el 
este întrebat dacă este tot același număr de nasturi în cele două şiruri. Copiii 
preșcolari vor spune că acum sunt mai mulţi nasturi în șirul mai lung. Dacă nasturii 
unui şir sunt apropiaţi astfel încât şirul devine mai scurt, ei vor spune că acum sunt 
mai puţin nasturi în acel şir. 
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Conservarea numărului 
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Conservarea lungimii 
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Conservarea masei 


Figura 6.3 Probele pentru conservarea num гиби, а lungimii ji a masei. 


Pentru a investiga conservarea Lingimii, se plasează două bețe unul deasupra 
celuilalt $i cqpilul este de acord că sunt la fel de lungi. Unul din bețe este apoi mutat 
astfel încât tree dincolo de celălalt, iar copilul este întrebat din nou dacă au acecaşi 
lungime. Copii preşcolari vor fi influențați de această depăşire $1 vor susține că acel 
bat este acum mai lung. 

Ultimul exemplu se referă la conservarea masei. Se aşază în fata copilului două 
bile identice din lut, iar acesta este de acord că ele conțin aceeași cantitate de lut. Una 
din bile este apoi transformată în camat, în timp ce copilul privește. Când e întrebat 
dacă cele două forme mai conţin aceeaşi cantitate de lut, copiii preşcolari vor spune 
că forma mai lungă are acum mai mult lut decât cealaltă. 

Fiind întrebaţi despre motivele răspunsului lor, copiii din stadiul preoperational 
nu ezită să indice modificarea perceptivă realizată. Astfel, ei vor arăta cârnatul şi vor 
spune “Este mai lung acum” sau “L-ai făcut să se întindă mai mult”. Pe de altă parte, 
explicaţiile copiilor din stadiul operaţiilor concrete, vor sublinia faptul că modificarea 
realizată este nerelevantă, de exemplu, “Nu ai luat din lut, aşa că trebuie să fie la fel”, 
“Este mai lung dar este și mai subţire” sau “Poţi să îl transformi din nou în bilă şi va 
avea tot aceeaşi cantitate”. 

Ultimele trei explicaţii ilustrează diferitele operaţii cerute de înţelegerea 
conservării. Prima se centrează pe identitatea esențială a obiectelor atunci când nimic 
nu a fost adăugat sau luat. Cea de a doua se referă la compensare, adică la cunoştinţa că 
o modificare la nivelul unei dimensiuni poate fi compensată de o modificare la 
nivelul alteia. Iar a treia ilustrează reversibifitatea gândirii copiilor mai mari, deoarece 
copilul își poate imagina ce s-ar întâmpla dacă remodelăm cârnatul în bilă şi trage 
astfel concluzia că masa de lut nu e afectată de modificarea înfățișării. 
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Stadiul operațiilor formale 


În jurul vârstei de 11-12 ani copiii ating cel mai avansat nivel de gândire. Trebuie 
totuşi să nu uităm că există diferenţe individuale foarte mari între copii în această 
privinţă; să notăm de asemenea că nu toți ating nivelul cel mai înalt si că există si 
indivizi care rămân blocaţi în stadii inferioare. Din această perspectivă, nici 
gânditorul cel mai matur nu funcţionează la acel nivel tot timpul, ci va recurge 
ocazional la modalități mai primitive de gândire. 

Operatiile formale diferă de cele concrete din mai multe puncte de vedere: 


e Rafionament asupra abstracțiunilor. Copiii pot să rationeze acum despre lucruri 
pe care nu le-au trăit niciodată în mod direct. Gândirea nu mai este legată de 
obiecte şi evenimente actuale: copiii pot să abordeze noțiuni pur ipotetice şi 
abstracte. Astfel, ei sunt capabili să se gândească la viitor, incluzandu-] şi pe 
al lor, să ia în considerare toate tipurile de posibilităţi şi să facă planificări în 
consecinţă. Ei tsi dau seama că realitatea din jur nu trebuie să fie singura 
realitate: există şi alte lumi posibile pe care să le conceapă si, dacă doresc, să 
încerce să le realizeze. Adolescentul poate deveni astfel un idealist, care 
poate să lupte pentru principii politice, morale şi religioase, altele decâr cele 
curente. 

e Aplicarea logicii. Devine acum posibil raţionamentul deductiv, respectiv copiii 
pot să ia niște propoziţii generale şi să se gândească la consecințe de-a 
lungul liniei “dacă-atunci”. Aceasta înseamnă, printre altele, că ei pot să 
realizeze un progres rapid în înţelegerea științifică, pentru că ştiinţa este 
plină de propoziţii deductive, pe baza cărora observaţiile specifice sunt 
deduse dintr-o teorie generală. Astfel, copiii ajung să înțeleagă că este posibil 
să prevedem ceva ce se va întâmpla la un moment dat în viitor deoarece 
acest ceva apare cu necesitate dintr-o afirmaţie teoretică generală, de 
exemplu că o stea poate fi descoperită nu doar printr-o căutare aleatoare pe 
cer, ci pentru că derivă din propoziții matematice, care arată că steaua ar 
trebui să existe într-un anumit loc. 

e Regolare avansată de probleme. Piaget a demonstrat tipul de progres întâlnit în 
gândirea adolescenților prin crearea de diferite sarcini pentru ei, de obicei 
din fizică sau chimie, şi apoi prin obsevarea felului în care încercau să 
rezolve problema. De exemplu, îi ruga să descopere cum operează un 
pendul, oferindu-le obiecte de diferite greutăţi şi sfori de difente lungimi, 
pentru a vedea dacă aceştia pot să deducă principiile subiacente soluţiei. 
Spre deosebire de copiii din stadiul operaţional concret, cei capabili de 
operaţii formale abordau sarcina sistematic, variind pe rând factori precum 
greutatea, înălțimea și forța și construind astfel o imagine a procesului într-o 
manieră organizată şi coerentă. Strategia lor în abordarea acestor probleme 
era așadar foarte diferită de cea a copiilor айай la nivelul operaţiilor 
concrete: în loc de abordările întâmplătoare de tip încercare şi eroare, tinerii 
capabili de operaţii formale pot să construiască ipoteze, să deducă mental 
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diferite rezultate si să aibă astfel variate soluţii posibile la îndemână înainte 
de a le testa efectiv. Cu alte cuvinte, adolescenţii pot să adopte o abordare 
ipotetico-deductiva în rezolvarea de probleme. 


Stadiul operaţiilor formale reprezintă cel mai înalt nivel pe care îl pot atinge copiii, 
după ce au trecut prin fiecare din cele trei stadii anterioare. Gândirea devine acum 
rațională, sistematică şi abstractă. Chiar dacă există dezvoltare şi în perioada adultă, 
aceasta se referă mai ales la gama de cunoştinţe şi nu la natura de bază a gândirii. 


р, ro şi contra teoriei Ё: Piaget 


Teoria lui Piaget privind dezvoltarea copilului a fost extrem de influentă. Mult timp 
model dominant al modului în care copiii achiziționează cunoştinţele, aceasta a 
stimulat o cantitate mare de cercetări în întreaga lume cu scopul de a replica şi de a 
extinde variatele fațete ale teoriei. Ca urmare, putem astăzi să evaluăm mai uşor 
teoria şi să-i recunoaştem atât numeroasele contribuţii la înțelegerea copiilor cât şi 
neajunsurile, care au devenit de asemenea evidente. 


Contribuţii 
à 


Unul dintre Vee tari ale abordării lui Piaget este faptul că el nu a fost un 
teoretician de birou. Există o bază solidă de observaţii pentru toate ideile sale si, de 
aceea, atât materialul ştiinţific pe care l-a produs, cât şi explicaţiile teoretice pentru 
acel material ne ajută să înțelegem cum văd copiii lumea la diferite vârste şi cum 
anume se modifică concepţia lor pe parcursul dezvoltării. Putem să evidențiem 
următoarele contribuţii ca fiind cele mai importante: 


e Gândirea copiilor este calitativ diferită de cea a adulților. Dezvoltarea intelectuală nu 
este doar o problemă care presupune oferirea mai multor informaţii 
copiilor, adăugând astfel câte ceva la baza lor de cunoştinţe. Așa cum a 
arătat în detaliu Piaget, copiii gândesc diferit; natura acestor diferenţe se 
schimbă de la o perioadă de dezvoltare la alta, iar în timp ce încercările 
copiilor de a înțelege si de a rezolva probleme pot să pară uneori prostesti 
din perspectiva unui adult, de fapt acestea reflectă un progres legitim de-a 
lungul variatelor stadii pe care trebuie să le parcurgă copilul pe drumul către 
maturitate. 

e Dezvoltarea intelectuală este continuă de la naştere. Abordarea piagetiană este una 
ontogenetică: Piaget a argumentat faptul că adaptarea nou-născutului la 
sfârc şi încercările copilului de vârstă şcolară de a rezolva problemele din 
clasă sunt bazate pe aproximativ aceleaşi mecanisme, că atât primele, cât si 
ultimele ne spun ceva despre funcţionarea intelectuală şi că orice încercare 
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de a înțelege dezvoltarea inteligenței trebuie să pornească de la momentul 
naşterii. Există aşadar o continuitate bazală în ciuda modificărilor care apar 
pe măsură ce copilul progresează de la un stadiu la altul. 

e Copiii au un rol activ în învăfare. Achiziţia de cunoştinţe nu este un act de 
absorbire pasivă de informaţie. Piaget a subliniat de fiecare dată curiozitatea 
intensă a copiilor, care îi împinge să exploreze lumea şi să experimenteze. 
Observațiile pe care le-a înregistrat cu propriii copii subliniază foarte bine 
acest punct: aceşti copii nu sunt dispuși să aştepte pur si simplu stimularea 
din partea celorlalți, ci joacă, chiar ei, rolul de “mici oameni de ştiinţă” încă 
din primele luni de viaţă. 

e Putem identifica о mare diversitate de fenomene care пе deschid calea către mintea 
copilului.  Permanenţa obiectului, egocentrismul, incluziunea claselor, 
conservarea — acestea si alte exemple au fost utilizate de Piaget pentru a 
ilustra natura capacităţii de înţelegere copiilor. Е] nu doar că ne-a atras 
atenţia spre astfel de fenomene, ci a si inventat modalităţi pentru a le 
investiga, permițându-le prin aceasta şi altora să îi continue munca. 


Dată fiind natura teoriei lui Piaget, nu este de mirare că a suscitat un interes 
deosebit în rândul dascălilor. Afirmația conform căreia copiii au un rol activ în 
procesul învăţării nu este o idee nouă, dar Piaget a detaliat mai mult decât oricine 
înainte modalitatea în care curiozitatea naturală a copiilor îi impulsionează să 
exploreze, să experimenteze şi să descopere astfel e; singuri felul în care funcţionează 
lumea. Piaget deresta ideea unor copii stând în bănci, ascultând pasivi profesorul 
care transmite cunoştinţe: copiii trebuie să fie implicaţi activ si cu cat e mai mic un 
copil cu atât este mai important ca el să aibă oportunitatea să înveţe prin experiență 
directă. Acest lucru oferă motivul pentru predarea bazată pe descoperire, unde rolul 
dascălului este de a crea contexte care să ducă ele însele la construirea cunoaşterii de 
către copii. O astfel de cunoaştere are sens; cunoaşterea care e doar împărtășită nu 
are sens prin sine însăşi. 

Înseamnă că trebuie să ne gândim cu atenţie la capacităţile copiilor individuali de 
a mânui experienţele particulare. Acesta este punctul în care contribuţia lui Piaget are 
o relevanță deosebită pentru educaţie, mai ales pentru predarea matematicii şi a 
științei. Gândirea copiilor, aşa cum am văzut, este calitativ diferită de cea a adulţilor; 
mai mult, natura sa se schimbă de la un stadiu cognitiv la următorul. Nu putem să 
presupunem că felul în care copiii înțeleg problemele este identic cu cel al unui adult 
- de aceea, apare nevoia centrării predării pe copil şi a adaptării setului de sarcini cât 
de mult posibil la nivelul cognitiv al copilului. De exemplu, copilul preoperaţional 
are nevoie de materiale care să îi permită să înveţe despre funcţiile şi proprietățile 
acestuia prin mânuirea, atingerea şi manipularea lor, deoarece în acest stadiu 
cunoaşterea este dobândită prin intermediul acţiunii directe cu mediul. În mod 
similar, copiii din stadiul concret, chiar dacă sunt capabili deja de operaţii mentale, 
au nevoie de obiecte reale ca sprijin pentru rezolvarea de probleme; oferirea unui 
astfel de ajutor le va permite să abordeze sarcini care ar fi peste puterile lor dacă s-ar 
baza pe abstractiuni Aşadar, o predare de succes necesită în primul rând specificarea 
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capacităţilor cognitive ale copilului luat individual; în al doilea rând, analiza cerinţelor 
sarcinilor specifice; iar în al treilea rând, o potrivire între copil şi sarcini astfel încât 
acestea să fie croite pe măsura copilului. Analiza detaliată a capacităţilor copiilor la 
diferite vârste pe care a făcut-o Piaget a dus la facilitarea adaptării sarcinilor la nivelul 
acestora. 


Limite 


Cele mai multe critici, rezultate în urma cercetărilor ulterioare, se referă la două 
aspecte şi sunt legate de întrebările privind vârstele si respectiv stadiile. 

n primul rând, a subestimat Piaget abilitățile copiilor? Mule studii consecutive au 
arătat că vârstele oferite de Piaget pentru atingerea achiziţiilor cognitive esenţiale 
sunt eronat de înaintate, sugerând că el a fost prea pesimist în legătură cu capacitățile 
copiilor. Este adevărat că lui Piaget i-a păsat prea putin de normele de vârstă şi că a 
fost mai interesat de secvenţa abilităților – un aspect confirmat în totalitate de lucrări 
ulterioare. Cu toate acestea, discrepanta de vârstă este uneori atât de mare încât este 
necesară o explicaţie. Să luăm drept exemplu permanenya obietului — un concept 
despre care Piaget credea că nu e achiziţionat de copii până la sfârşitul primului an. 
El a demonstrat acest lucru prin experimentele sale de ascundere de obiecte care, 
aplicate fiind de alţii, au dus în general la aceleaşi rezultate. Totuși, atunci când au 
fost folosite tehnici diferite, s-a observat că bebeluşii mult mai mici prezintă deja o 
anumită înțelegere a faptului că obiectele continuă să existe atunci când dispar din 
câmpul vizual.: [De exemplu, Bower (1974) a prezentat bebelusilor de 3 luni o jucărie 
atractivă care dra apoi ascunsă după un ecran. În una din condiţii, jucăria nu mai ега 
acolo după ce se îndepărta din nou ecranul; în cealaltă, ea era încă acolo (vezi figura 
6.4). Măsurând frecvenţa cardiacă a bebelusilor (ca indicator al surprizei sau al 
supărării), Bower a arătat că deja la această vârstă frecvenţa cardiacă prezenta о 
modificare mai mare atunci când jucăria nu mai era acolo decât când era ~ о 
aparentă indicare a faptului că aceşti bebeluşi se aşteptau ca jucăria să rămână în acel 
loc chiar dacă ea a dispărut pentru o scurtă perioadă de timp. În mod similar, atunci 
când s-a pus un alt obiect în locul ei, bebeluşii prezentau din nou un grad mai mare 
de “surpriză” decât când era descoperită aceeaşi jucărie. Deci, prin utilizarea unei 
sarcini mai puţin solicitante care se baza mai degrabă pe căutare vizuală decât 
manuală, a fost posibil să se arate existenţa permanenyei obiectului la o vârstă mult 
mai mică decât cea sugerată de testul de ascundere de obiecte al lui Piaget. 

Haideţi să cităm încă un exemplu pentru a ilustra faptul că schimbările de 
procedură pot să conducă la rezultate diferite. După Piaget, conservarea nu poate fi 
atinsă de copii până nu ajung în stadiul operaţiilor concrete. Astfel (aşa cum am 
văzut în caseta 6.3, pag. 179) atunci când unul din cele două şiruri care conțin acelaşi 
număr de nasturi este apropiat de către experimentator determinând în acest mod 
scurtarea lui, copiii mai mici de 6 ani vor afirma că acum sunt mai puţini nasturi în 
acesta decât în celălalt şir, indicând prin aceasta inabilitatea de a conserva. McGarrigle 
şi Donaldson (1974) au repetat procedura, dar au introdus un “шѕшер neascultitor” 
care dădea buzna peste nasturi și modifica in mod accidental unul dintre şiruri, pro- 
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Obiectul la vedere 


Ecranul se mişcă peste 
pentru a ascunde obiectul 


Obiectul nu se vede 


iyi Ecranul este îndepărtat 


(A) (B) 


Figura 6.4 Experimental, privind permanen fa obiectului realtsat de Mower. 


provocând prin aceasta scurtarea lui. În timp ce puţini copii preşcolari erau capabili 
să conserve numărul atunci când experimentatorul era cel care modifica lungimea 
şirului, majoritatea reușeau atunci când acţiunea era făcută de ursulet. Chiar şi copiii 
de 4 ani puteau să conserve numărul їп una din condiții, dar nu şi în cealaltă. De ce 
apare această diferență? După McGarrigle și Donaldson, explicația se află în modul 
în care interpretează copilul situaţia. Atunci când adultul mută un şir de nasturi şi îi 
roagă pe copii să compare numărul șirurilor, copiii preşcolari cred că trebuie să fi 
avut loc o modificare reală, deoarece altfel nu există nici un motiv să adresăm 
întrebarea. Nu la fel se întâmplă atunci când “ursuleful neascultător” alterează în 
mod accidental înfăţişarea unui şir, ceea ce le permite copiilor să manifeste abilitățile 
de conservare pe cate le au deja, oricare ar fi acestea. 

Este evident că performanţa unui copil într-o sarcină experimentală depinde de 
un număr mare de factori care nu fin de sarcina în sine. Cadrul social, interpretarea 
pe саге о dă copilul intenţiilor adultului, procedura folosită, tipul măsurătorii utilizate 
— toate pot influența rezultatele obţinute, şi cu toate acestea nici una nu a 
fost luată în considerare vreodată de Piaget. Chiar şi familiaritatea limbajului utilizat în 
instrucţiuni trebuie luată în considerare. Întrebarea lui Piaget “Sunt mai multe 
mărgele maro sau mai multe mărgele de lemn?” din momentul investigării relaţiilor 
de tip parte/intreg utilizează o aranjare a cuvintelor care trebuie să sune ciudat unui 
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CASETA 6.4 


Influențe culturale asupra performanţei la probele 
piagetiene 


Piaget şi-a prezentat viziunea asupra achiziţiei de cunoștințe ca și cum rezultatele 
obţinute pe csantioane de copii elveţieni ar avea semnificaţie universală. Impresia 
oferită în acest fel este aceea conform căreia trecerea prin stadiile subliniate de Piaget 
este o consecinţă inevitabilă a faptului de a fi ființă umană şi că influenţele externe 
determinate de mediul social al copilului nu joacă nici un rol în dezvoltare. 

Dar este chiar asa? Există astăzi о cantitate considerabilă de date științifice 
despre performanţa la probele piagetiene a copiilor din diferite culturi (vezi Dasen, 
1977, pentru exemple). Astfel, experimentele de conservare au fost administrate la 
esantioane diferite: copii eschimoşi, copii aborigeni, copii africani din Senegal si 
Ruanda, copii din Hong Kong şi Papua Noua Guince, precum şi celor din alte 
contexte care diferă radical unul de celălalt la nivelul practicilor de creştere a copiilor 
şi a experienţelor educaţionale care pot fi relevante pentru cursul dezvoltării 
cognitive. Felul in care acești copii realizează probele care au fost concepute pentru 
eşantioane europene va depinde firește de familiaritatea materialului utilizat, de 
modalitatea de comunicare a instrucțiunilor şi de atitudinea copilului față de situația 
de testare. of toate acestea, s-a ajuns la câteva concluzii. 

În primul) rând, copiii din societăţile non-occidentale dau adesea dovadă de o 
întârziere considerabilă în achiziția gândirii operaționale. De exemplu, copii 
aborigeni care trăiesc în Australia centrală şi care au un contact minimal cu cultura 
albilor nu rezolvă cu succes probele de conservare decât la mulți ani după cei din 
Europa; unii nu sunt capabili de gândire operaţională concretă până în adolescenţa 
târzie sau chiar până în perioada adultă (Dasen, 1974). Totuşi, copiii aborigeni care 
trăiesc în comunități cu albi $i care merg la şcoală rezolvă aceste probe la aceleaşi 
vârste ca şi copiii testaţi de Piaget, probabil datorită faptului că şcoala oferă imboldul 
pentru conceptele necesare gândirii operaționale. Ceea ce a devenit de asemenea clar 
este că, chiar şi atunci când dezvoltarea este mult întârziată, progresul de la un stadiu 
la altul are loc în aceeaşi ordine pe care a subliniat-o Piaget. Oriunde în lume, copiii 
devin capabili de operaţii concrete numai după ce au trecut prin stadiul 
preoperațional, iar dacă ating stadiul operaţiilor formale acesta urmează invariabil 
după perioada de gândire operatorie concretă. Cu alte cuvinte, factorii culturali pot 
afecta rafa atingerii - ei nu alterează însă secvenfa de dezvoltare. 

În plus, este evident şi faptul că fiecare grup cultural valorizează anumite abilități 
cognitive mai mult decât altele şi, ca rezultat, dezvoltarea conceptelor dintr-un stadiu 
va fi afectată diferențiat. Un exemplu grăitor vine dintr-un studiu realizat de Price- 
Williams, Gordon şi Ramirez (1969) cu copii mexicani cu vârsta între 6 şi 9 ani, unii 
dintre ei crescând în familii de olari, iar ceilalți în familii cu diferite alte meserii. Le-au 
fost administrate o serie de probe de conservare, inclusiv un test de conservare a 
substanţei care, ca de obicei, a fost evaluată prin transformarea unor bucăţi de lut. S-a 
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observat că toți copiii de olari erau mult mai avansați în înțelegerea privind 
conservarea substanţei în comparaţie cu ceilalți copii. Putem să concluzionăm că 
diferitele culturi promovează dezvoltarea în anumite arii de înțelegere cognitivă mai 
mult decât în altele si că factorii legați de experiență sunt aşadar mai importanți decât 
i-a considerat Piaget. 


copil; atunci când a fost reformulată de alți investigatori pentru a-i da mai mult sens, 
s-a observat din nou că şi copiii mai mici erau capabili de o comprehensiune mult 
mai avansată decât cea indicată de rezultatele lui Piaget. Astfel, întregul context în 
care are loc investigația trebuie luat în considerare atunci cand evaluăm rezultatele — 
o concluzie foarte bine evidenţiată în momentul in care ţinem cont de cultura în care 
trăiește copilul. Aşa cum este descris mai detaliat în caseta 6.4, exportarea 
experimentelor lui Piaget în alte culturi a dat naştere unor observaţii utile, mai ales 
prin sublinierea rolului experienţelor copiilor, ре care Piaget le-a neglijat cu totul. 

Haideţi să ne întoarcem la cel de al doilea aspect al teoriei piagetiene care a 
determinat cele mai multe controverse. Este dezvoltarea de tip stadial? Pentru a distinge 
un model stadial de unul care vede copilăria în termenii unui proces continuu de 
modificare au fost propuse trei criterii (Flavell, Miller & Miller, 1993): 


1 Modificări calitative. În anumite momente ale dezvoltării comportamentul si 
gândirea copiilor suferă modificări care nu sunt doar o chestiune legată de 
capacitatea de a face mai mult sau mai repede sau cu mai multă precizie, ci 
este mai degrabă vorba de a face ceva in mod diferit, aşa cum este adoptarea 
unui nou tip de strategie mentală. 

2 Bruschefea modificării. Un model stadial al dezvoltării seamănă mai mult cu o 
scară decât cu o pantă: oricare ar fi modificările, ele se produc rapid, nu 
gradual. 

3 Modificări generale. Ceea ce este inerent conceptului de stadiu este credința că 
schimbarea se produce simultan într-o mare varietate de funcţii: un nou 
stadiu în raționament, de exemplu, afectează toate aspectele rezolvării de 
probleme şi nu doar pe unele dintre ele. 


(Domeniu-specifice, Atractivitatea unui model stadial cum este cel al lui Piaget se 
dmeniu-generale. datorează simplităţii lui: este uşor de înţeles și uşor de rezumat. Dar 
Teaneni utilizați este el valid? Tot mai mult în ultimii ani, psihologii au ajuns la 
кшт a descrie concluzia că dezvoltarea îmbracă o formă mult mai complexă şi mai 
abun in care К inegală, că modificarea nu se întâmplă peste noapte şi că este mult 
gocesele dezvoltării se : Е А А A ; 
aici rupe Bate pl mai acurat caracterizată ca domeniu-specifică decât domeniu- 
mentale sau numai generală. Р п А 

won dintre ele. Să luăm exemplul egocentrismului (descris la pag. 174). După 


Piaget, copiii sunt incapabili până la 7 ani să înţeleagă faptul 
că o altă persoană poate să aibă un punct de vedere diferit de al lor 


si presupun in loc de aceasta că toţi ceilalți trebuie să perceapă şi să simtă Ја fel ca ei. 
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Figura 6.5 Exxperimentul de ascundere real:zat d Hughes pentru teslarea agocentrismului 


Abia la începutul stadiului operaţiilor concrete copiii devin capabili să se 
elibereze de atitudinea lor egocentric’ si să coordoneze pespectivele diferite ale 
celorlalţi cu a lor. 

Această j bordare a fost contestată în repetate rânduri. Piaget s-a bazat în mare 
măsură pe ingur test specific, şi anume sarcina celor trei munţi (vezi figura 6.1, 
pag. 174). Într-o critică extrem de influentă a muncii lui Piaget, Margaret Donaldson 
(1978) a argumentat că metoda sa de evaluare este prea complexă şi fără sens pentru 
a face dreptate abilităților copiilor mici şi că ar trebui să utilizăm situaţii care să facă 
legătura mai mult cu viata de zi cu zi atunci când testăm copiii mici. Ca exemplu, ea 
citează cercetarea realizată de Martin Hughes, în care copiilor li se cere să “ascundă” 
o păpuşă din faţa a doi poliţişti, într-un cadru prezentat în figura 6.5, compus din doi 
реге care se intersectează, suficient de înalți pentru a ascunde păpuşa. Sarcina 
presupune ignorarea de către copii a ceea ce văd ei înșiși, astfel încât să țină cont 
doar de personaje, respectiv să acționeze non-egocentric. Аза cum a identificat 
Hughes, deja la 3 ani si jumătate copiii pot să plaseze păpuşa în sectorul potrivit - o 
descoperire care diferă de concluziile lui Piaget, datorată însă, după Donaldson, 
faptului că testul are mai mult sens din perspectiva copiilor decât sarcina celor trei 
munți. 

Au existat și alte demonstraţii ale comportamentului non-egocentric al copiilor 
cu vârsta sub 7 ani in anumite circumstanțe. Rezultatele depind foarte mult de sarcină și 
de cerinţele pe care le avem faţă de copil; a propune o vârstă anume (fie că e 7 ani, 
fie că e alta) pentru apariţia abilității de a lua în considerare perspectiva (adică, de a 
înțelege că există mai multe posibilități de interpretare a aceluiaşi fenomen şi de aţine 
cont de ele simultan nt.) este de aceea inacceptabilă. Un alt lucru саге a devenit 
evident este acela că putem diferenţia pentru luarea în considerare a perspectivei trei 
categorii: 


Copitul ca om de știință: teoria Ё: Piaget despre dezvoltarea cognitivă 


e  Percepaivă, şi anume înțelegerea faptului că o altă persoană vede şi aude d 
un alt unghi 

e  Afzctivă, abilitatea de a evalua starea emoţională a altei persoane. 

e  Caognitivă, capacitatea de a înțelege ce ştie o altă persoană. 


Cursul dezvoltării acestor trei aspecte nu este deloc identic. Luarea 
considerare a perspectivei perwprive apare cel mai devreme, așa cum a fost demons 
comportamentul de „indicare” realizat de copii (Lempers,,Elayellu & ауе), 19 
Fiind rugaţi să arate a rpspuša unu adult care stă în faţă, chiar şi un copil de 1 
ridică jucăria. La 1 an şi jumătate nu doar că о va ridica, ci o va şi orienta astfel îr 
să fie cu fata către cealaltă persoană. Atunci când i se dă un cub scobit care ar 
imagine pe marpinea interioară de jos şi este rugat să arate unui adult acea imagi 
copilul de 2 ani înclină cubul astfel încât adultul să poată vedea înăuntru, chiar d: 
acest lucru înseamnă că el însuşi nu mai vede imaginea — acesta este cu siguranță ` 
semn al unei atitudini non-egocentrice. Așadar, deja în al doilea an de viață сор 
sunt, în anumite privinţe, conştienţi că ceilalți văd lucrurile în mod diferit; în ph 
dezvoltarea acestei abilități nu apare dintr-o dată, ci evoluează gradual. 

Luarea în considerare a perspectivei afective se dezvoltă puţin mai târziu, totu. 
relativ devreme. Aceasta se observă, de exemplu, într-un studiu cu preşcolari căror 
li se spun povestiri scurte despre un personaj, ei fiind rugaţi să selecteze pentn 
fiecare povestire imaginea cu fata care desemnează emoția potrivită (bucuroasă 
furioasă, speriată sau tristă). Deja la 3 ani copiii au un oarecare succes, iar la 4 an 
devin chiar eficienţi în recunoaşterea felului în care s-ar putea simţi altcineva într-o 
anumită situație (Borke, 1971). În ceea ce priveşte luarea în considerare a 
perspectivei cogaitive, studiile referitoare la teoria minţii (amintite în capitolul 5 şi 
descrise mai detaliat în capitolul 8) au arătat felul în care copiii preșcolari mai mari 
devin capabili să ia în considerare credinţele altei persoane, indicând că în jurul 
vârstei de 5 ani ei sunt de-a dreptul rafinaţi în a permite ca astfel de credinţe să fie 
foarte diferite de ale lor. Așadar, capacitatea de a întelege ce percep, simt si gândesc 
alte persoane se formează gradual si continuă să se dezvolte de-a lungul anilor 
preşcolari. 

Exemplul particular pe care l-am ales, acela al egocentrismului, ilustrează 
dificultățile care apar în legătură cu modelul stadial al lui Piaget, care au fost 
identificate şi în alte arii. Dezvoltarea îmbracă rareori forma unei scări asa cum 
sugerează acest model: inspecția mai apropiată relevă continuităţi la care o teorie 
bazată pe apariţia periodică a unor modificări calitative nu se aşteaptă. Este de 
asemenea acceptat pe scară largă astăzi că viziunea domeniu-generală a lui Piaget 
trebuie înlocuită cu una domeniu-specifică: dezvoltarea are loc adesea în ritmuri 
diferite şi în modalități diferite la nivelul variatelor funcţii pe care Piaget le-a pus sub 
aceeaşi umbrelă. 
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Teoria dezvoltării cognitive propusă de Piaget are o profunzime si о vastitate cu сагс nu 
poate rivaliza nici o altă abordare a dezvoltării cognitive. Contribuţia sa majoră a fost 
aceea de a oferi un cadru саге nu а relaţionat doar diferite funcţii cognitive între ele, prin 
explicarea lor în termenii unor procese obişnuite (ca asimilare şi acomodare, formare de 
operaţii, egocentrism și așa mai departe), ci a urmărit si funcţionarea cognitivă a copiilor 
de la o etapă de vârstă la următoarea, subliniind astfel continuitatea de bază, care există la 
nivelul eforturilor copiilor de a cunoaşte lumea, de la naştere la maturitate. 

După Piaget, inteligenţa ar trebui considerată un mijloc de adaptare la mediu, iar 
scopul lui a fost acela de a urmări modul în care copiii devin tot mai capabili să se 
adapteze. El nu a fost preocupat de diferenţele individuale; ceea се l-a interesat a fost 
mai degrabă na/ura dezvoltării, respectiv mijloacele prin care echipamentul psihologic 
limitat al nou-născutului se transformă în mintea sofisticată a individului matur. Pentru a 
explica acest progres, Piaget s-a îndepărtat de abordările bazate doar pe acumularea de 
cunoştinţe și a accentuat în schimb natura activă caracteristică chiar şi celor mai mici 
bebeluşi în încercarea de a descoperi lumea din jurul lor. Copiii sunt foarte curioși de 
ceea ce se întâmplă în jur și doresc să exploreze şi să investigheze mediul; cu toate 
acestea, ei nu fac acest lucru aleator, ci prin selectarea din experienţele lor a oricănui 
element care se potriveşte cu organizarea psihologică de care dispun deja. Aşadar, 
cunoştinţele sunt construite; ele derivă din explorarea activă a obiectelor şi a ideilor pe care 
o face copilul. Cu alte cuvinte, copilul acţionează ca un “mic om de ştiinţă”: el încearcă 
să dea sens той experienţe prin experimentare, potrivește acea experienţă cu modalităţile 
de inţelegertipe care le are deja şi, dacă nu e posibil, le extinde pe acestea sau creează noi 
modalităţi. ` 

Observagile realizate l-au convins pe Piaget că felul în care copiii înțeleg lumca 
progrescază ca o seric de paşi și nu în linie continuă. El considera că există patru stadii 
majore de la naştere la maturitate, fiecare reprezentând o modalitate calitativ diferită de 
cunoaștere: 


1 Stadiul senzoriomototr, de la naştere până la sfârşitul celui de al doilea an de viaţă, in 
care copiii nu sunt capabili încă de reprezentări mentale şi în loc de aceasta îşi derivă 
cunoaşterea despre obiecte din acțiunea directă asupra lor. 

2 Stadiul preoperafional, de la 2 la aproximativ 7 ani, în timpul căruia copiii devin 
capabili să se angajeze în gândire reprezentaţională, limbaj şi joc simbolic. 

3  Operaţiile concrete, de la 7 la 11 ani, atunci când copiii achiziționează abilitatea de a 
таўопа în mod sistematic şi de a rezolva logic problemelc, chiar dacă doar atunci 
când acestea se referă la obicctc şi evenimente concrete. 

4  Operaţiile formale, de la 11 ani, moment în care copiii pot să rafioneze despre idei 
abstracte şi ipotetice. 


„Aceste stadii se succed într-o ordine fixă; în бссагс stadiu nou, devin accesibile anumite 
strategii mentale şi fiecare reprezintă o modalitate tot mai complexă de a conferi sens 
mediului. 

Cu toate că nu cxistă nici un dubiu că teoria lui Piaget a extins foarte mult 
cunoştinţele noastre despre dezvoltarea copiilor şi că are contribuții utile la practica 
educaţională, ca a fost supusă si criticilor, mai ales în privința a două aspecte. Primul se 
referă la pesimismul nepotrivit al lui Piaget în privinţa abilităţilor copiilor mici: prin utili- 
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zarea unor metode care au mai mult sens pentru copii, alţi investigatori au identificat | 
succesul copiilor la probe mai devreme decât vârstele indicate de Piaget. Cel de al doilea ! 
aspect este natura sub formă de paşi a dezvoltării propusă de Piaget: aşa cum arată multe 
date recente, modificările de 1а nivelul funcţiilor cognitive au loc mult mai puţin abrupt şi 
nu in manieră atât de gencrală pe cât presupune modelul stadial al lui Piaget. i 
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Contextul social al dezvoltării cognitive joacă un rol minor în teoria lui Piaget. 
Copiii, aşa cum i-a văzut el, sunt creaturi solitare: doar rareori rolul celorlalți oameni 
este considerat relevant pentru dezvoltarea lor. Jucăriile zornăitoare, cutiile si cănile, 
care sunt atât de proeminente în observaţiile lui Piaget despre jocul şi rezolvarea de 
probleme la copii, par să apară de nicăieri; faptul că apariţia lor este atât de adesea 
scufundată în interacţiunea dintre copil si adult nu este considerat de el ca pertinent. 
Orice ar realiza copiii este văzut ca rezultat al eforturilor lor solitare si neasistate; in 
viziunea piagetiană, copiii încearcă să înțeleagă lumea singuri. 

O concepţie foarte diferită emerge din scrierile psihologului rus Lev Vigotsky - 
о concepţie care a atras tot mai mult atenţia în ultimii ani pentru că oferă un rol 
central contextului social în modelarea inteligenţei. Piaget si Vigotsky sunt de acord 
că dezvoltarea nu are loc în vid şi că, în fond, cunoaşterea este construită ca rezultat 
al implicării active a copilului în mediu. Totuşi, în timp ce Piaget a conceput în mare 
parte acel mediu în termeni asociali, Vigotsky a fost convins că mediul particular în 
care sunt scufundati copiii şi interacţiunile cu persoane mai competente sunt parte 
integrantă a dezvoltării cognitive. Natura umană nu poate fi descrisă în abstract; 
orice cale ar urma creşterea mentală a copiilor, ea este în mare pane o funcţie a 
instrumentelor culturale care le sunt oferite acestora de ceilalți oameni. Astfel, 
influenţa celor doi scriitori a fost foarte diferită: în timp ce Piaget ne-a determinat să 
ne gândim la procesele mentale ale copiilor si la transformarea lor odată cu vârsta, 
Vigotsky ne-a îndreptat atenţia spre rolul grupului social și al proceselor 
interpersonale care pot să explice modificarea intelectuală. 


{ 


D ЯНЕ РЕ РЕР generali 


Omul 


Lev Semeonovici Vigotsky (1896 — 1934) s-a născut în Rusia, în acelaşi an cu Piaget. 
Background-ul său educaţional a fost în principal în istorie şi literatură, iar după ce a 
absolvit Universitatea din Moscova în 1917 (anul revoluţiei sovietice) a predat 
literatura la gimnaziu. Totusi, sfera sa de interese a fost larga şi curând a devenit 
fascinat de psihologie, predând această materie la un colegiu local de pregătire a 
profesorilor şi sustinandu-si doctoratul în psihologia artei. O lucrare de-a sa despre 
natura conștiinței, prezentată la Congresul de Psiho-Neurologie în 1924 la 
Leningrad, a suscitat un interes atât de mare încât a fost invitat să se alăture catedrei 
de la Institutul de Psihologie din Moscova. Aceasta a rămas profesia sa de bază până 
când, după 10 ani de boală, a murit de tuberculoză la 38 de ani. 

Dată fiind o viaţă atât de scurtă, este uimitor faptul că Vigotsky a reuşit să scrie 
atât de multe cărţi şi articole. Cu siguranță, mintea sa a fost extrem de fertilă si 
originală si nu se poate să nu ne întrebăm ce ar fi realizat dacă ar fi trăit cât a trăit 
Piaget. Cu toate acestea, spre deosebire de el, nu a produs vreo teorie completă sau 
un corp de cercetări coerente, multe din ideile sale nu au fost detaliate şi doar după 
mulţi ani de la moartea sa, lucrările sale au suscitat un interes international, atunci 
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când cele două cărți majore ale sale, Gândire si limbaj (1962) si Mintea în Societate 
(1978), au fost traduse în engleză. 

n plus, chiar si în Uniunea Sovietică, scrierile lui Vigotsky au întâmpinat 
dificultăți - ele au fost în cele din urmă interzise de către regimul stalinist. Acest 
lucru este un paradox, deoarece Vigotsky era un marxist convins, care credea cu tărie 
că un factor important în modelarea comportamentului uman este organizarea 
socială şi că forțele istorice care modelează societatea trebuie luate în considerare 
dacă vrem să înţelegem cum anume are loc dezvoltarea copiilor. Făcând cunoştinţă 
cu scrierile lui Piaget, el a fost convins că trebuie avansată o concepţie total diferită 
despre dezvoltare – una care vedea copilul nu doar ca individ, ci şi ca parte a culturii 
sale. Sarcina psihologiei este de aceea să investigheze diferenţele dintre copil şi 
societate şi felul în care aceste diferențe sunt depăşite în cursul dezvoltării; prin 
clarificarea acestui proces psihologia ar putea deveni, credea el, un instrument pentru 
crearea unei societăți socialiste mai bune. Totuşi, în atmosfera paranoidă care exista 
în anii 1930 în Uniunea Sovietică, operele lui Vigotsky au fost întâmpinate cu 
suspiciune: teoria despre natura umană, acceptabilă din punct de vedere politic în 
acea perioadă, era bazată pe reflexele condiționate pavloviene, iar faptul în sine că 
ideile hui Vigotsky erau mai sofisticate a fost de ajuns pentru a fi tratat ca un proscris. 
Си siguranță că a murit foarte trist. 


Teoria 


Dezvoltarea cognitivă este în esență un proces social. Aceasta a fost tema principală 
a scrierilor lui Vigotsky, iar sarcina pe care şi-a asumat-o a fost aceea de a arăta 
mijloacele prin care funcţiile intelectuale superioare — raționamentul, înțelegerea, 
planificarea, reamintirea şi aşa mai departe – se dezvoltă din experienţele sociale ale 
copilului. 

A realizat acest lucru prin analiza dezvoltării umane ре trei niveluri, $1 anume, 
cel cultural, cel interpersonal şi cel individual, integrarea acestora determinând calea 
specifică fiecărui copil în parte. Putem să rezumăm nivelurile după cum urmează. 


1 Aspecte culturale 


În acord cu credințele sale marxiste, Vigotsky vedea natura umană са Tasmumentele 
pe un produs socio-cultural. Copiii nu trebuie să reinventeze lumea, culturale sunt 
aşa cum pare să fi crezut Piaget. Ei pot beneficia de înțelepciunea obiectele si abilităţile 
acumulată de generațiile anterioare si într-adevăr nu pot să evite acest ре care fiecare societa- 
lucru în interacțiunile lor cu cei care îi îngrijesc. Astfel, fiecare generație te le-a perfecționat 
stă pe umerii celei precendente, preluând cultura specifică - respectiv ris pice mal 
realizările sale intelectuale, materiale, științifice şi artistice - pentru a o а ni ep A 
dezvolta în continuare, înainte de a o preda mai departe generației transmise de lao 
vutoare, generatie la 

Ce este predat mai departe? Vigotsky a utilizat conceptul următoarea. 
de instrumente culturale pentru a descrie ceea ce moștenesc copiii. 
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Prin acesta el înţelegea atât instrumentele tehnologice, cât şi pe cele psihologice: ре 
de o parte, lucruri precum cărțile, ceasurile, bicicletele, calculatoarele, calendarele, 
stilourile, hărţile si alte mecanisme fizice, iar ре de altă parte, concepte şi simboluri 
precum limba, scris-cititul, matematica şi teoriile ştiinţifice, precum şi valori ca 
viteza, eficiența şi puterea. Achiziţionarea unor astfel de instrumente îi ajută pe copii 
să îşi trăiască viața în anumite feluri, considerate de societatea noastră ca fiind mai 
eficiente şi mai acceptabile; prin intermediul lor, ei învaţă să înțeleagă cum 
funcţionează lumea. Să luăm exemplul timpului si al rolului său esenţial în societatea 
noastră: foarte de timpuriu, copiii învaţă că experienţele lor cotidiene sunt divizate în 
unităţi temporale: limbajul este plin de cuvinte de tipul dimineaţa, seara, curând, 
târziu, о oră, trei ore, într-un minut, miercuri, săptămâna viitoare şi altele, prin care 
cei care au grijă de copil transmit nevoia de a plasa evenimentele într-un cadru 
temporal, precum și de a-şi organiza şi de a se gândi la propriile activități în astfel de 
termeni. Aceste instrumente psihologice sunt întărite de instrumente tehnologice 
cum sunt ceasurile de mână, cele de perete şi calendarele; pentru a le putea stăpâni 
nu este suficientă achiziționarea unor abilităţi specifice, ci trebuie іпсшса şi o 
modalitate particulară de gândire despre lume care, în cultura occidentală, are un rol 
mai important decât în alte culturi. 

Instrumentele culturale psihologice şi tehnologice isi exercită de obicei influenţa 
în tandem; cu siguranţă, este dificil de spus care vine pe primul loc în dezvoltarea 
unui copil luat individual: ideea de timp sau interesul pentru Ceasuri; conştiinţa 
textului ca modalitate de comunicare sau fascinația faţă de imagini şi cărți. Totuşi, 
există ocazii în care tehnologia pare să conducă şi în care efectele sale asupra 
dezvoltării suit iniţial necunoscute. Un exemplu contemporan izbitor se referă la 
rolul calculatoarelor: într-o perioadă foarte scurtă, acestea au dobândit o poziţie 
centrală în toate sferele vieţii și, în consecință, copiii sunt învăţaţi să le folosească 
foarte devreme în ontogeneză. Cum anume va afecta acest artefact cultural târziu 
dezvoltarea cognitivă sau pe cea socială rămâne încă o presupunere; caseta 7.1 
explorează în detaliu acest subiect interesant. 

Totuşi, cel mai important instrument cultural care este transmis copiilor este 
limbajul. Vigotsky a văzut limbajul ca fiind mult mai important pentru achiziţia 
abilităţilor intelectuale decât a considerat Piaget. Conform acestuia din шти, 
limbajul nu exercită în primii ani nici un efect formativ asupra gândirii; vorbirea 
copiilor în acea perioadă este pur şi simplu un element secundar activității copilului 
orientat spre sine, fără funcţie comunicativă sau reglatoare. Vigotsky, pe de altă 
pare, considera limbajul ca jucând un rol principal din mai multe puncte de vedere. 
In primul rand, este mijlocul principal prin care este transmisă experiența societății: 
felul în care vorbesc ceilalți şi subiectele de discuţie reprezintă canalul principal de 
transmitere a culturii de la adult la copil. În al doilea rând, limbajul le permite 
copiilor să isi regleze activitatea: monologurile în care se angajează copiii mici, pe 
care Piaget le-a văzut ca indicator principal al orientării egocentrice, reprezintă 
semnul că, de fapt, copiii au devenit capabili să utilizeze limbajul ca instrument 
pentru gândire, cu originea în dialogurile cu ceilalți, deci esenţial socială. În al treilea 
rând, limbajul se va interioriza la timpul potrivit (spre sfârşitul perioadei preșcolare) 
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CASETA 7.1 


Calculatoarele ca instrumente culturale 


Există puține momente în istorie în care o nouă invenţie tehnică să fi avut un rol atât 
de dominant, în aproape toate sferele activității umane, ca şi calculatorul. Mai mult, 
aceasta s-a întâmplat atât de repede încât, în doar câteva decenii, expertiza în 
calculatoare a devenit o abilitate esenţială, chiar $i pentru copiii foarte mici. O dată cu 
scăderea preţurilor, utilizarea calculatoarelor devine tot mai extinsă, astfel încât copiii 
pot să le întâlnească acasă sau la grădiniţă, înainte ca acestea să devină parte a 
educaţiei lor formale. 

Dată fiind o asemenea expunere timpurie a copiilor la aceste mijloace, este 
important să investigim consecinţele psihologice ale acestora, mai ales la nivelul 
dezvoltării psihice. S-au născut mai multe întrebări, mai ales privind eficiența 
calculatoarelor ca instrumente educative şi ca furnizori de informatie, dar si efectele 
lor de adicţie şi de izolare socială (Crook, 1994). Cu toate acestea, multe dintre 
temerile legate de potentialele lor implicaţii negative asupra structurii sociale a 
educaţiei nu au fost susținute: calculatoarele, departe de a-i lega pe copiii individuali 
de mașini individuale, funcţionează adesea ca mijloace eficiente pentru învățarea în 
colaborare — fapt care a fost evidenţiat mai întâi datorită necesităților economice care 
presupuneau ca elevii să împartă calculatoarele în clase, iar pe urmă, pentru că mulţi 
dascăli au considerat că utilizarea în colaborare determină o învățare mai productivă 
şi mai motivată. Un număr considerabil de cercetări, multe influențate de ideile lui 
Vigotsky privind natura socială a învăţării, au confirmat faptul că munca în grup cu 
ашар calculatoarelor este mai avantajoasă decât munca individuală cu caloulaterul 
și că individualizarea învățării nu este o consecință absolut necesară a tehnologiei 
moderne (Light, 1997; Littleton & Light, 1998). 

Se ştiu mult mai puţine despre modul în care calculatoarele afectează activitatea 
cognitivă a copiilor. Există, de exemplu, diferenţe la nivelul producerii de texte de 
către copii datorită tehnologiei de procesare a cuvintelor în comparaţie cu metodele 
tradiționale creion-hârtie, determinându-i să fie mai productivi sau mai rapizi sau, 
datorită facilităților de editare, mai îndrăzneţi sau mai neglijenți? Promovează 
calculatoarele modalități particulare de gândire sau facilitează anumite tipuri de 
abilități cognitive? Această ultimă posibilitate e sugerată de cercetările asupra 
jocurilor pe calculator, realizate de Patricia Greenfield şi colegii ei (Greenfield, 1994). 
Jocurile reprezintă pentru mulți copii primul contact cu tehnologia calculatoarelor, iar 
sistemele simbolice particulare şi cerințele de operare impuse de acestea pot să 
conducă jucătorii către anumite tipuri de competenţe în același fel in care, să zicem, 
alfabetizarea îi ajută să îşi dezvolte abilităţi cognitive particulare. Studiile realizate de 
Greenfield se centrează mai ales pe un tip de abilitate, şi anume competenţa în 
procesarea informației spatiale. Cele mai multe jocuri se bazează pe mutarea rapidă a 
unor imagini-țintă, a căror viteză şi distanţă trebuie evaluată de către jucător in timp 
ce incearcă să le ghideze spre anumite poziţii sau în timp ce interceptează alte obiecte. 
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Manipularea rapidă şi acurată a imaginilor-țintă duce la reuşită în multe astfel de 
jocuri, aşadar, aceste abilități sunt valorizate şi dezvoltate prin acest mijloc. Ceea ce 
indică rezultatele lui Greenfield este faprul că exersarea jocurilor pe calculator poate 
să determine generalizarea la alte situaţii care presupun abilitatea spaţială: 
interpretarea imaginilor vizuale, manipularea lor, transformarea lor la nivel mental 
sau celationarea lor — toate fiind abilități necesare în numeroase sarcini educaţionale şi 
ocupaţionale, mai ales în domeniul ştiinţei, al matematicii și al ingineriei. Astfel de 
transferuri pot să apară şi atunci când copiii, după ce au exersat pe un ecran 
bidimensional, sunt rugaţi să navigheze in situații reale, tridimensionale. Faptul că 
femeile sunt în general mai putin competente la sarcinile spatiale decât bărbaţii poate 
fi motivul pentru care fetele sunt mai puțin atrase de jocurile pe calculator decât 
băieții; este, de asemenea, demn de notat faptul că exercițiul cu astfel de jocuri poate 
servi drept educație compensatorie pentru aceia care au Ја început o performanţă 
scăzută la probele spațiale. 

Calculatoarele, la fel са alte instrumente culturale, pot să constituie cu siguranță о 
sursă de socializare cognitivă putemică, prin faptul că promovează anumite abilități şi 
le neglijează pe altele. Astfel de consecinţe sunt de regulă greu de prezis atunci când 
tehnologia furnizează prima dată aceste instrumente, ceea ce face ca monitorizarea 
efectelor viitoare să fie extrem de importantă. 


şi va fi transformat în gândire: așadar o funcţie esenţial socială devine instrumentul 
principal pentu funcționarea cognitivă. 


2 Aspecte interpersonale 


Acesta este domeniul în care Vigotsky şi-a adus contribuţia cea mai importantă, iar 
cercetările ulterioare pe care le-a inspirat vizează conceptele pe care le-a propus 
pentru a elucida natura proceselor interactive, relevante pentru dezvoltarea 
cognitivă. Vom analiza aceste cercetări în detaliu mai jos; aici, vom prezenta doar o 
caracterizare generală a ideilor sale. 

Dezvoltarea cognitivă a copiilor are loc, după Vigotsky, mai ales ca rezultat al 
interacțiunii cu alte persoane mai compctente şi care cunosc mai multe, care pot să 
transmită copilului instrumentele culturale cerute de activitatea intelectuală — 
insttumente precum limba, care s-a dezvoltat în decursul istoriei fiecărei societăți și 
care le va permite copiilor să funcţioneze ca membri ai acelei societăți. Vieţile 
copiilor sunt pline de experienţe cu adulții care au potențialul de a extinde 
cunoașterea lor despre lume — în cadre formale, ca de exemplu cu profesorii la 
şcoală, sau informale, cu părinții acasă; in fiecare astfel de intâlnire, 1 se oferă 
copilului oportunitatea, nu doar de a achiziţiona anumite abilităţi specifice de 
rezolvare de probleme, ci şi de a cunoaște natura culturii din care face parte. Orice 
progres pe care îl face copilul în plan intelectual are, aşadar, rădăcinile în contextele 
culturale şi interpersonale, nivelul interpersonal reprezentând punctul de întâlnire a 
acestor trei seturi de forte — cultural, interactiv şi individual. 
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Vigotsky credea că abilitatea copilului de a profita de ajutor si de instruire 
reprezintă o caracteristică fundamentală a naturii umane - о caracteristică suplimen- 
tată foarte bine de abilitatea adultului de a oferi ajutor si instruire. Contribuţia unui 
tutor mai avansat este, deci, cheia progresului cognitiv: abilitatea de a gândi si de a 
rezolva probleme evoluează cu ajutorul îndrumări: din partea persoanelor care îl pot 
invita pe copil să utilizeze instrumentele culturale potrivite; în aceste interacțiuni 
graduale se modelează dezvoltarea intelectuală a copiilor. Având oportunitatea de a 
participa la о gamă largă de activități sociale, copiii vor deveni familiarizați cu 
procedurile care le vor permite, la momentul potrivit, să funcționeze independent. 

Vigotsky a propus, aşadar, ideea de emergență a competenţei intelectuale ca 
rezultat al interiorizării modalităților de rezolvare de probleme întâlnite pentru prima 
dată în sesiunile cu alte persoane. Așa cum spune el într-un pasaj mult citat: 


Orice funcţie din dezvoltarea culturală a copilului apare de două ori sau în două planuri. 
Prima dată apare în plan social si apoi in plan psihologic. Prima dată apare la nivelul 
interacțiunii dintre oameni, ca şi categorie interpsihică, iar apoi în forul interior al 
copilului, ca si categorie intrapsihică. Acest lucru este adevărat și pentru atenţia volun- 
tară, memoria logică, formarea conceptelor și dezvoltarea voinței. (Vigotsky, 1981a) 


De aceea, orice abilitate intelectuală va fi realizată mai întâi împreună cu un adult 
competent, înainte să fie preluată şi interiorizată de copil. Dezvoltarea cognitivă este 
deci o evoluţie de la éntermental la intramental, de la reglarea împărtăşită la autoreglare. 
Acest lucru duce la o imagine foarte diferită de cea oferită de Piaget: copilul nu este 
o persoană care rezolvă probleme solitar şi care trebuie să profite de propria 
activitate, ci este un partener într-o activitate împărtășită - chiar dacă е un partener 
începător, respectiv un ucenic. 

Natura reciproc adaptativă a interacțiunii tutor — ucenic este, din această cauză, 
cheia progresului în dezvoltare, iar unele dintre propunerile cele mai interesante ale 
lui Vigotsky se referă la modul în care au loc aceste interacțiuni. Le vom analiza in 
detaliu mai jos; haideţi să notăm aici doar una dintre ideile de bază şi inovative ale 
abordării lui Vigotsky, si anume convingerea că potențialul copiilor este cel mai bine 
evidenţiat prin ceea ce pot ei să realizeze atunci când lucrează cu o persoană mai 
competentă şi nu când lucrează singuri. O astfel de asertiune este, fireşte, total 
Împotriva viziunii general acceptate, asa cum apare în procedurile de evaluare 
psihometrice sau de altă natură, conform căreia capacităţile reale ale copiilor pot fi 
relevate doar prin teste administrate individual. Fiind de acord cu interesul pentru 
performanța individuală a copiilor, Vigotsky a argumentat faptul că nivelul optim al 
copilului este atins atunci când acesta lucrează cu o persoană care ştie 
mai mult, că în aceste condiţii sunt relevate modalităţi mai avansate de н 
gândire în comparaţie cu cele individuale şi că abilitatea copiilor de а eee 
profita de ajutor poate să ne spună mai multe despre capacitățile lor аса ЕНЕ | 
reale decât eforturile lor în rezolvarea individuală de probleme. dintre ceea ce ştiu deja 
Mai mult, intervalul dintre performanța individuală și сеа copiiișiceeacepotsă 
obținută prin colaborare are o semnificaţie foarte mare: această înveţe în condiţii de 
zonă a proximei dezvoltări (“proximă” în sensul de “următoare”), îndrumare. 


Zona proximei 
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aşa cum a numit-o Vigotsky, reprezintă o parte importantă în teoria sa, deoarece aici 
se află “mugurii dezvoltării” şi nu “fructele”, Vigotsky considerându-i pe primii ca 
având o valoare diagnostică mai mare pentru progresul copiilor luați individual. Aşa 
cum spune el: 


Imaginaţi-vă că am examinat doi copii şi că am determinat că vârsta mentală a 
amândurora este de 7 ani. Aceasta înseamnă că amândoi rezolvă sarcini accesibile unui 
copil de 7 ani. Totuşi, atunci când încercăm să împingem aceşti copii mai departe în 
realizarea testului, apare o diferenţă esenţială între ci. Cu ajutorul unor întrebări 
orientative, al unor exemple si demonstrații, unul din ei rezolvă cu ușurință itemii 
testului care corespund vârstei cu 2 аш mai mare decât nivelul său de dezvoltare. 
Celălalt rezolvă itemii care sunt doar cu jumătate de an mai avansați. (Vigotsky, 1956) 


Astfel, cei doi copiii se deosebesc fundamental în privința potenţialului lor de 
dezvoltare, oricât de similari sunt în dezvoltarea lor actuală, evaluată în mod 
conventional (vezi figura 7.1). În plus, aceasta înseamnă că adulții trebuie să isi 
plaseze eforturile tutoriale în zona proximei dezvoltări dacă vor să aibă efecte asupra 
dezvoltării copilului — o noţiune care subliniază nevoia de sensibilitate din partea 
adulților față de abilităţile şi potenţialul copiilor şi care ridică problema 
comportamentului adulților în rolul de instructori. Aşa cum vom vedea, mare parte 
din cercetările ulterioare stimulate de scrierile lui Vigotsky are ca scop observarea 
acestor probleme pentru a înțelege relația tutor — ucenic mai detaliat decât a făcut-o 
el. 


Scorul performanței 


singur în colaborare singur în colaborare 


Figure 7.1 Parformanfa a doi copit atunci când Curved singuri şi cu o porsoan & export; aria 
cenuşia reprezintă zona prozimai dewolt ări (după Siegler, 1 998). 
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3 Aspecte individuale 


Vigorsky a avut mult mai puţine de spus despre acest nivel decât despre celelalte 
două. Spre deosebire de Piaget, el nu a încercat să urmărească dezvoltarea de-a 
lungul vârstelor: nu a dorit să producă o teorie stadială ca şi cea a lui Piaget, iar ceea 
ce a avut de spus despre rolul copilului în situaţiile de rezolvare de probleme prin 
colaborare era aplicabil atât pentru preşcolari cât și pentru adolescenți. Singura 
afirmaţie pe care a făcut-o despre vârstă a fost sugestia conform căreia copiii până la 
2 ani sunt influențați mai ales de forte biologice și că influenţele culturale, care sunt 
în centrul operelor sale, isi încep rolul după această vârstă - o afirmaţie care nu e 
susținută de cercetări recente. 

Pe de altă parte, ca şi Piaget, el vedea copilul individual ca actor activ în 
dezvoltarea sa. Си alte cuvinte, copiii nu sunt receptori pasivi ai ghidajului adulților: 
ei caută, selectează şi structurează ajutorul dat de cei din jurul lor în învăţarea 
modului de rezolvare a problemelor, iar pentru a fi eficient, adultul trebuie să fie 
conștient de motivaţia copilului pentru învățare şi să o urmeze. Vigotsky a acordat 
puțină atenție modalităţii exacte în care copiii își joacă rolul, precum si diferențelor 
dintre copii în ceea ce aduc ei în interacțiune. El s-a mulţumit să genera Conseil 
[геге faptul că dezvoltarea cognitivă trebuie văzută ca o muncă în Sones ш 

poziţia 

colaborare: pe de o parte, copiii isi semnalizează nevoile şi oferă adulţilor adoptată de Vigotsky 
indicii despre ceea ce pot să realizeze зі, pe de altă parte, adulţii trebuie să şi de alţi autori, care 
fie sensibili fata de aceste indicii și să adapteze tipul intervențiilor si susţine că învăţarea se 
eyalonarea lor in timp. Са si Piaget, Vigotsky а subliniat natura constructivă bazează la copii pe 
a dezvoltării cognitive: copiii joacă un rol activ în progresul cunoştinţelor се oe а 
lor şi în procesul devenirii unor persoane competente în rezolvarea de тй şi nu. > achizi a 
probleme. Cu toate acestea, spre deosebire de Piaget, el nu a crezut că ei pasivă a informaţiilor, 
pot să геайгете acest lucru singuri: ei por să o facă doar impreună cu alli’ ei realizând acest lucru 
oameni, în contextul interacțiunilor cooperative. Poziţia pe care о cel mai eficiemt prin 
propune el a devenit, astfel, cunoscută ca si constructivism social. colaborarea cu alții. 


De & ajutorul acordat do ahii ГА autoreglare 


Vigotsky şi-a prezentat ideile în termeni foarte generali, având puţine date empirice 
care să îi sprijine teoria. Completarea detaliilor a fost lăsată în seama cercetărilor 
viitoare, iar cea mai mare parte a acestora s-a centrat pe aspectele de la nivelul 
interpersonal, în principal pe modul în care copiii profită în urma ajutorului oferit de 
adulți în situaţiile de rezolvare de probleme. Vigotsky a lansat conceptul de zonă a 
proximei dezvoltări (ZPD) ca şi concept unificator în încercarea de a înţelege 
progresul copilului de la dependența de alții la independență în funcționarea 
cognitivă; el a lăsat însă neexplicate o serie de probleme, pe care cercetările ulterioare 
au trebuit să le clarifice. Haideţi să le sintetizăm pe acestea. 
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Ce se întâmplă în zona proximei dezvoltări? 


ZPD este intervalul dintre ceea ce poate fi realizat de către un copil fără îndrumare şi 
ceea ce poate el realiza си ajutorul unei persoane care ştie mai mult. De aceea, 
aceasta reprezintă aria crucială în care trebuie plasate eforturile de instruire; cu alte 
cuvinte, adultul ar trebui să fie atent atât la performanţa copilului, cât si la potențialul 
acestuia şi să adapteze cu grijă provocările intelectuale doar cu un pas sau doi nai 
departe de ceea ce înţelege deja copilul. Construind pe cunoștințele deja existente, 
copiii pot fi conduși spre noi realizări. 

Acest progres prin ZPD a fost descris în detaliu în termenii a trei stadii succesive 


(Tharp & Gallimore, 1988): ud 


Sradiul 1: În care performanța este asistată de alte persoane, mai competente. Înainte să 
funcţioneze independent, copiii trebuie să se bazeze pe ajutorul celorlalți. 
Iniţial, copilul poate să înțeleagă foarte puţin din natura sarcinii sau din 
scopul care trebuie atins; de aceea, adultul trebuie să aibă un rol dominant 
prin demonstrare şi directionare, copilul doar copiind şi imitând. De 
exemplu, un copil foarte mic, confruntat cu un puzzle, poate să ştie foarte 
puţin despre felul în care trebuie potrivite piesele sau despre rezultatul final 
cerut; prin urmare, adultul va trebui să acţioneze ca model, încurajând 
copilul să-l ajute si să-l imite, subliniind ce este “corect” si ce este “greșit” și 
atragându-i atenţia asupra modului progresiv în care se contruieste şi se 
finalizează imaginea. Într-o situaţie viitoare, pe măsură ce copilul devine mai 
competent, adultul va transfera gradual copilului responsabilitatea pentru 
ап ate aspecte ale sarcinii, realizând acest lucru, ideal, în ritmul $1 maniera 
cea mai apropiată de evoluţia copilului, rămânând însă gata să ofere sprijin 
ori de câte ori e nevoie. Această succesiune se aplică tuturor sarcinilor pe 
care copilul trebuie să le realizeze, fie că vorbim despre puzzle sau învăţarea 
cititului, fie că e vorba despre sesiuni de câteva minute sau de ani necesari 
pentru învăţare, 

Stadiul 2: În care performanţa este reglată de copil. Copilul preia tot mai mult de la 
adult responsabilirăţile majore pentru realizarea cu succes a sarcinii, reușind 
astfel să acţioneze adesea independent și în absența adultului. Totusi, 
persistă o anumită constrângere: în loc să se bazeze pe instrucţiunile verbale 
ale adultului, copilul se bazează acum pe propriile verbalizări, realizate cu 
voce tare – repetarea instrucţiunilor, cerințe şi indicii, utilizând limbajul 
orientat spre sine pentru ghidaj în sarcină. În acest stadiu, verbalizările 
copiilor, adresate către sine, reprezintă un mijloc necesar pentru reglarea 
acţiunilor, făcând tranzitia de la instrucțiunile reglatoare ale altora la 
procesele inrerne care vor apărea în final. 

Stadiul 3: În care performanta este automatizaté. O dati cu practicarea repetată, 
copilul renunță gradual la orice formă de asistență externă. Performanța în 
sarcină devine acum uşoară și realizată in mod automat. Astfel, cunoștințele 
despre executarea sarcinii se interiorizeazi, adică sunt transferate de la 
nivelul social (sau intermental) la cel psihologic (sau intramental). 
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Această evoluție progresivă poate fi împiedicată dacă intervine ceva — temporar, în 
caz de oboseală sau boală, sau pe termen lung, în cazul lipsei îndelungate de practică 
sau a unei traume. În acest caz, individul nu va mai fi capabil să realizeze sarcina 
automat, сі va regresa la stadii mai timpurii, înainte de a parcurge din nou ZPD. 

Trebuie să observăm un lucru esenţial: ceea ce se întâmplă în interiorul ZPD nu 
uebuie să se limiteze la formele explicite și didactice de instrucție, despre 
care a vorbit în principal Vigotsky, Aceasta se aplică unei game largi de alte tipuri de 
interacțiuni — unele chiar ocazionale si informale, implicând joc Participarea ghidată 
reciproc sau discuţii, dar care, cu toate acestea, au un potential similar este procedura prin 
pentru a determina progresul cunoștințelor copiilor. Din această cauză, саге adulții îi ajută pe 
termenul de participare ghidată, introdus de Barbara Rogoff (1990) copii să achiziționeze 
pentru a descrie ce se întâmplă in ZPD, este cel mai potrivit deoarece, cunoștințe, prin _ 
pe de о parte, atrage atenţia asupra reciprocitatii procesului colaborare in situaţiile 
instrucjional, iar pe de alta parte, subliniază rolul copilului ca scenic al 98 rezolvare de 
indivizilor mai competenţi. E - 


Cum susţin adulții performanţa copiilor în sarcină? 


Primii tutori ai unui copil sunt de regulă părinții, iar instruirea are loc de cele mai 
multe ori spontan şi natural în situații unu-la-unu. Să luăm ca exemplu următoarea 
discuție între o mamă şi copilul ei de 2 ani şi jumătate care rezolvă împreună un 
puzzle reprezentând un camion (luat din Wersch, 1979): 


COPIL: “О, unde se potrivește acesta?” (ridică o piesă си o încărcătură neagră). 

MAMA: “Unde se potrivește dincolo? Uită-te la celălalt camion și apoi vei sti.”... 

COPIL: “Păi... (se uită la copie, apoi la model)... Mă uit la el... Hmmm, celălalt are un... 
аге un negru aici” (arată cu degetul piesa cu încărcătura neagră din model). 

MAMĂ: “Hmmm... Deci unde vrei să o pui pe cea neagră în acest puzzle?” 

COPIL (ridică piesa neagră, se uită la copie): “... Acolo?” (pune piesa corect în copie). 


Joc sau predare? Distincția nu contează prea mult, deoarece copiii de această 
vârstă învață totul în contextul jocului, în care se simt bine şi în care ei stabilesc 
ritmul, urmat de bună voie de mamă. Schimbul dintre cei doi este departe de a fi o 
instrucție didactică, el ia forma unui dialog, iar contribuţiile mamei sunt sub formă 
de întrebări, care servesc la direcționarea atenţiei si acţiunilor copilului in mod 
corespunzător. Nu mama, ci copilul este cel care, la sfârşitul acestui dialog scurt, 
plasează piesele în poziţia corectă, asigurându-se astfel că el este cel care obține 
satisfacție datorită atingerii scopului dorit. 

Adulții utilizează о mare diversitate de modele comportamentale atunci când îi 
asistă pe copii în rezolvarea de probleme, natura lor depinzând de sarcină, de vârsta 
copilului şi de competențele lui. Câteva strategii generale se repetă, acestea fiind 
enumerate în tabelul 7.1. Totuşi, ele nu sunt aplicate vrând-nevrând, ci sunt alese cu 
conştiinţa clară a eforturilor depuse de copil în sarcină, cu scopul de a-l implica cât 


E şafodarea este 


cantitatea de ajutor la 
nivelul de performanță 
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de mult posibil, pe măsura competențelor sale. Adultul construieşte, deci, eşafodaje 
pentru a-l ajuta pe copil. 

Conceptul de eşafodare a fost introdus de David Wood și 
colegii săi (Wood, Bruner & Ross, 1976; vezi de asemenea, Wood & 


шл Wood, 1996) pentru a descrie tipul de îndrumare şi ajutor pe care Ì 
unui copil în oferă adulţii copiilor in ZPD, identificând astfel tipul de acțiuni 
rezolvarea de necesare pentru promovarea învățării 

probleme, ajustand Acesta a apărut la început din observaţiile realizate de Wood et 
atât tipul, cât şi al. (1976) privind tehnicile de instruire utilizate de mame atunci 


când copiii lor de 3-4 ani erau confruntati cu o sarcină pe care nu o 


al copilului. puteau rezolva singuri. Sarcina presupunea un ser de cuburi 


din lemn care trebuiau fixate împreună cu ajutorul unor şuruburi si 
găuri pentru a forma piramide, întrebarea fiind în ce măsură pot copiii să realizeze 
acest lucru cu ajutorul adulților. Rezultatele studiului arată că mulţi copii au învățat să 
rezolve independent problema după instrucţie; ceea ce i-a interesat în primul rând 
era cum anume determină instructia acest lucru si de aici a apărut termenul de 
eşafodare, ca modalitate optimă pentru descrierea acţiunilor realizate de mame. 
Aceste acțiuni erau foarte variate, de exemplu: mamele îl ajutau pe copil să 
aleagă o piesă, demonstrau felul in care suruburile se potriveau în găuri, mutau 
piesele cu care copilul nu lucra, scoteau în evidenţă sau numeau unele trăsături si asa 
mai departe. Toate acestea erau destinate menţinerii copilului în sarcină si 
simplificării problemei până la un nivel adecvat. Totuși, ceea ce era crucial pentru 
succes ега mädul în care mamele își adaptau intervenţiile conform progresului copi 
lului. Wood a jdentificat două reguli care guvernau această adaptare: prima, atunci 
când un copil “luptă” cu problema, tutorul ar trebui să îi ofere imediat mai mult aju- 


Tabel 7.1 Strategiile adulţilor atunci când îi ajută pe copii să rezolve probleme în situaţii 
unu-la-unu (de ex., completarea unui puzzle) 


Strategie Exemple (din jocul cu puzzle in colaborare) 
Atrage atenţia către obiect Indicare şi bătaie cu degetul, numire 
Structurează sarcina în secvenţe “Începe cu colţurile şi apoi marginile” 


Descompune sarcina în componente mai “Hai să găsim doar piesele pentru cal” 
mici 


Accentuează trăsăturile critice “Uite, aceasta este o piesă pentru colț” 

Demonstrează Ține piesa deasupra locului în care trebuie 
aşezată 

Reamintește pasul imediat următor “ Acum trebuie să găsim coada calului” 

Acţionează са o bancă de amintiri “Poţi să potriveşti piesa pătrată așa cum ai 
pus-o mai înainte?” 

Controlează frustrarea “Te descurci foame bine, aproape ai 
terminat” 

Evaluează succesul/eșecul “Ce fetiţă deşteaptă, ai găsit piesa singură” 


Menţine orientarea spre scop “Doar restul casei, apoi am terminat” 
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tor, a doua, atunci când copilul reuşeşte, tutorul ar trebui să ofere mai putin ajutor si 
să se retragă în planul secund. Prin oferirea unui sprijin care este întotdeauna 
contingent cu ceea ce reușeşte să realizeze copilul, i se oferă acestuia o autonomie 
considerabilă, o dată cu oportunitatea de a primi ajutor la fiecare pas. Astfel, mama 
oferă un nivel de control potrivit cu ceea се a învăţat copilul - un nivel care se 
diminuează gradual, pe măsură ce copilul preia responsabilitatea pentru a completa 
sarcina (vezi tabelul 7.2 pentru nivelurile utilizate în evaluarea intervențiilor mamelor 
în sarcina de asamblare de cuburi). 

Noţiunea de eşafodare poate evoca imaginea unei structuri rigide si imobile, dar 
nu aceasta este intenţia autorilor. Cele două reguli de contingență desemnează 
următorul fapt: comportamentul adultului este flexibil şi se modifică în mod 
constant în funcţie de acţiunile copilului. În acest fel ne putem asigura că toate 
eforturile de instruire se află in zona proximei dezvoltări a copilului; natura şi nivelul 
ajutorului sunt adaptate aşadar continuu la înțelegerea manifestată de copil vizavi de 
nivelurile anterioare de instrucție. Așa cum arată Wood, menţinerea contingentei pe 
parcursul unei sesiuni de învăţare este extrem de dificilă; observarea atât a părinţilor, 
cât şi a profesorilor arată că puţini dintre aceștia reușesc să rămână contingenti cu 
nivelul copiilor tot timpul. Atâta timp cât copiii învaţă, totuși, şi în astfel de condiţii, 
se pare că nu este nevoie de o contingenţă de 100% pentru a asigura succesul 
copilului. Cu toate acestea, principiul general se menţine: esafodarea este un efort 
contingent, colaborativ şi interactiv, care ar trebui să ducă la timpul potrivit Ја 
preluarea de la adult a responsabilităţi în rezolvarea sarcinii. 

Ам existat şi alte numeroase studii care au examinat rezolvarea de probleme de 
către copii în colaborare cu adulţii, care au utilizat termenul de eşafodare pentru a 
înțelege ce se întâmplă. Studiile au implicat copii de diferite vârste, interactionand cu 
o varietate de parteneri precum taţi, profesori, adulți nefamiliari, copii mai 
competenţi și abordând sarcini diverse ca învăţarea număratului, repovestirea, citirea 
unei cărți cu imagini, sortarea de obiecte, planificarea unor activități complexe, 
dobândirea de deprinderi manuale şi rezolvarea unor probleme ştiinţifice (vezi caseta 
72 pentru un exemplu, şi anume felul în care mamele îi ajută pe copii să înţeleagă 
primii paşi ai număratului). Toate acestea implică un număr de trăsături generale саге 
descriu tutoriatul eficient (Rogoff, 1990): 


Tabel 7.2 Niveluri ale controlului parental aplicat în timpul rezolvării de probleme prin 
colaborare 


Nivel Exemple 

1 Amorse verbale generale “ Acum faci ceva” 

2 Instrucţiuni verbale specifice “Ia patru cuburi” 

3 Prezentarea materialelor Arată cu degetul cuburile necesare 

4 Pregăurea pentru asamblare Orientează perechile astfel încâr suruburile 
să fie în dreptul găurilor 


5 Demonstrare Asamblează cele două părţi 
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1 Rolul tutorilor este de a umple intervalul dintre cunoştinţele existente ale 

celui care învaţă și abilitățile şi cerinţele noii sarcini. 

Oferind instruire si ajutor celui care învaţă în contextul activităţii, tutori 

oferă un eşafodaj pentru a sprijini rezolvarea de probleme a acestuia. 

3 Си toate că cel care învaţă este implicat in ceva ce iniţial îl depăşeşte, 
acţiunile tutorului asigură un rol activ pentru ucenic în rezolvarea problemei 
şi contribuţia lui la soluționarea cu succes a acesteia. 

4 Tutoriatul eficient presupune transferul responsabilităţii de la tutor la cel 
carc învaţă. 


N 


CASETA 7.2 


Învățând cu mama despre numere 


Dezvoltarea înțelegerii numărului de către copii a constituit punctul de interes al 
multor cercetări şi, ca urmare, ştim astăzi destul de multe despre cunoştinţele şi 
abilitățile numerice ale copiilor la diferite vârste (vezi Gelman & Gallistel, 1978, 
Nunes & Bryant, 1996). Totuși, ştim mai puţine despre modul în care еі achiziţionează 
aceste competente, deoarece mare parte din cercetări au testat ce ştiu copiii şi nu 
originea i cunoștințe. În consecinţă, abilitatea numerică a fost abordată mai 
mult ca un ptpces pur intrapersonal, însă recent centrul de interes s-a mutat şi spre 
dezvoltarea acesteia în condiţiile vicţii de zi cu zi. 

Care sunt factorii sociali care contribuie la cunoștințele despre număr? Așa cum 
au arătat studiile observationale (de ex., Durkin, Shire, Crowther & Rutter, 1986), din 
primii ani de viaţă copiii sunt scufundagi în activități cotidiene care implică utilizarea 
numerelor. Conversaţiile adulților din jurul lor sunt plinc de referiri la numere, fapt 
care apare spontan şi fără intenţia de a саџса. Mai mult, mare parte din rutinele din 
casă îi includ pe copii în activităţi legate de numere: de exemplu, ajutorul la aşezarea 
mesei (“trebuie să punem două furculite la fiecare farfurie”), cumpărăturile (“hai să 
luăm patru prăjituri”), precizarea orei (“агт întârziat la grădiniţă, е deja ога 9”), gătitul 

“ce-ar fi să mai punem o lingură plină de făină?”), alegerea unui canal TV şi asa mai 
departe. În plus, există cântece si poezii pentru copii (“un, doi, pe butoi”), poveşti 
(despre cei trei purcelusi, despre Albă ca Zăpada şi cei șapte pitici), jocuri informale 
(de ex., numărarea degetelor de la mâini şi de la picioare) şi competiţii (de ex., de cate 
ori pot să sară coarda) — toate fiind activități care le transmit copiilor importanţa 
numerelor într-o modalitate foarte informală, dar plină de sens. 

Bineînţeles că cele mai informale încercări de a-i învăţa pe copiii mici operaţii 
precum numărarea şi adunarea sunt în familie. Aşezând sub microscop fiecare 
sesiune adult-copil, pentru a vedea cum anume este condus procesul de predare- 
învăţare, avem dovezi suplimentare pentru csafodare. Să luăm studiul realizat de 
Saxe, Guberman şi Gearhart (1987). Mamele unor copii de 2 şi 4 ani au fost rugate să 
lucreze împreună cu aceştia pentru rezolvarea unor sarcini numerice simple, cum ar fi 
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numărarea obiectelor prezentate şi potrivirea celor dintr-o parte cu cele din altă parte. 
Sesiunile au fost înregistrate video, iar prin analiza casetelor s-a observat felul în care 
mamele şi-au adaptat spontan nivelul şi tipul de sprijin oferit copiilor, pentru a 
promova dezvoltarea competenţelor copilului în aceste sarcini. Astfel, mamele 
recunoșteau in general tipul de dificultăți întâmpinate de copiii lor şi răspundeau cu 
instrucţiuni pe măsura acelor dificultăţi. După сс copilul făcea o eroare, сіе adoptau 
instrucțiuni mai specifice; atunci când copilul reuşea, ele adaptau complexitatea 
indrumării spre un nivel superior. Mamele copiilor mai mici și mai puţin competenţi 
simplificau mai mult sarcina, descompunând-o їп componente mai mici şi mai 
simple; ele simplificau de asemenea și instrucțiunile atunci când sarcina era mai 
dificilă. Prin astfel de acțiuni de eşafodare ele ușurau progresul copiilor către noi 
niveluri ale abilității: li se permitea copiilor să isi adapteze comportamentul în funcţie 
de inputul mamci si ei reușeau astfel să îndeplinească cu ajutorul mamei o sarcină pe 
care nu ar fi putut să o rezolve singuri. Totuşi, această modificare era mai frecventă la 
copiii de 4 ani decât la cei de 2 ani; primii erau în mod cert în zona proximei 
dezvoltări pentru aceste sarcini particulare, in timp ce copiii mai mici se pare că încă 
nu ajunseseră acolo. 

Aceste observaţii ne furnizează dovezi consistente cu abordarea lui Vigotsky 
privind dezvoltarea cognitivă. Copiii nu învaţă numercle în izolare; сі fac acest lucru 
impreună cu ceilalţi care acționează, de cele mai multe ori informal și spontan, ca 
îndrumători şi instructori. Acest ajutor este de regulă oferit cu sensibilitate, părinţii 
fiind conştienţi de competenţa generală a copilului şi de succesele şi esecurile lui din 
fiecare moment. În plus, adulţii tind să transfome aceste sesiuni în situații plăcute, 
oferind astfel motivaţia pentru repetarea experienţei şi pentru explorare. 


Principalul avantaj al termenului de eșufodure este acela că oferă o metaforă vie, 
amintindu-ne că învăţarea reprezintă un tip particular de efort comun, în care adulții 
trebuie să ofere sprijin special în anumite momente. Conceptul nu explică prin sine 
însuşi felul in care copiii interiorizează ceea ce le oferă tutorii; totuşi, cl atrage atenţia 
la condiţiile în care are loc învăţarea de obicei şi accentucază natura prin excelenţă 
social-interactivă a acestor condiţii. 


Ce înseamnă ajutor eficient? 


Nu toate eforturile adulților de asistare a copiilor în rezolvarea de probleme au 
aceeaşi eficienţă. Ce determină atunci diferenţele? Vom lua în considerare trei seturi 
de influenţe, respectiv cele сс рп de adulţi, cele ce fin de copil şi cele din 
interacțiunea adult-copil. 


e ланди diferă foarte mult în privinţa sensibilităţii faţă de ceilalți, iar abilitatea 
de a se adapta cerințelor copiilor poate să fie la unii deficitară. O astfel de 
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abilitate este însă crucială dacă dorim să oferim ajutor în manieră 
contingentă, asa cum am descris mai sus. Această sensibilitate implică 
înţelegerea componentelor sarcinii pe care copilul poate să le facă singur, a 
componentelor pe care le poate înțelege doar cu ajutor și a celor care sunt 
peste competenţa copilului. Un adult care nu are această sensibilitate poate 
să încarce copilul cu prea multă informatie neadecvară (prea grea sau prea 
uşoară) sau să exercite prea mult control, nepermițându-i copilului să 
încerce propriile soluţii. El poate, de asemenea, să adopte strategia greșită 
cum ar fi oferirea de instrucțiuni verbale atunci când copilul are nevoie de 
demonstraţie nonverbală. Orice formă ar îmbrăca lipsa de sensibilitate, 
aceasta il privează pe copil de eşafodajul potrivit pentru soluționarea 
problemei. 

Copiii sunt diferiţi în privinţa gradului în care pot profita de ajutor. Asa cum 
am subliniat înainte, toate interacţiunile adult-copil au о natură 
bidirecțională, efectele pe care le au copiii asupra adulților, în virtutea 
caracteristicilor individuale, determina felul interacțiunii, iar acest lucru se 
aplică şi la situaţiile de instruire. Acest lucru devine evident în cazi 
patologiei precum sindromul Down, deoarece aceşti copii prezintă 
dificultăţi considerabile în angajarea flexibilă a atenţiei, în mutarea focusului 
ca răspuns la încercările altei persoane de a redirectiona comportamentul lor 
şi în coordonarea acțiunilor proprii cu ale celorlalți — toate acestea fiind 
activițăţi necesare pentru a profita cu adevărat în situaţiile de rezolvare de 
problgme prin colaborare (Landry & Chapieski, 1989). Acelaşi lucru este 
valabil jşi pentru copii născuţi prematur, cel puţin în stadiile timpurii de 
dezvoltare (Landry, Smith, Swank 8 Miller-Loncar, 2000) şi, de alfel, 
pentru orice altă condiție dependentă de copil care interferează cu 
sincronismul adult-copil. 

Factorii care ţin de тла adult-copil trebuie luaţi în considerare datorită 
dovezilor conform cărora tipul de ataşament care se dezvoltă între părinte și 
copil poate afecta abilitatea copilului de a beneficia de instruire — şi nu doar 
cu acel părinte, ci şi cu alte persoane (Moss, Gosselin, Parent, Rousseau & 
Dumont, 1997; van der Veer & van Ijzendoorn, 1988). Copiii cu ataşament 
securizant se pare că au încredere să abordeze probleme cognitive dificile 
chiar și atunci când lucrează singuri sau cu o persoană nefamiliară; atunci 
când lucrează cu mama, ei ştiu că încercările lor vor fi acceptate şi sprijinite. 
Pe de altă parte, copiii cu atașament anxios nu au încredere; experienţele 
trecute le spun că acţiunile lor vor fi ignorate sau respinse și, ca urmare, ei 
sunt mai puţin dispuși să ia iniţiativa. În general, copiii cu acest tip de 
ataşament interacționează cu mamele într-un mediu mai puţin ocrotitor 
decât ceilalți сори; mama şi copilul nu sunt atât de bine adaptati unul la 
celălalt, în sensul că mama eșuează adesea să răspundă la fel de clar si 
contingent са si în cazul perechilor securizare. Drept urmare, performanța 
copiilor cu atașament securizant tinde să se îmbunătățească după o sesiune 
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de rezolvare de probleme împreună cu mama, în timp ce acest lucru nu se 
întâmplă în mod necesar la copiii cu ataşament anxios. 


Pot alţi copii să fie tutori? 


Trebuie să facem distincţia între două seturi de circumstanţe în care copiii se ajută 
între ei la rezolvarea de probleme: 


e Învățarea colaborativă, presupune copii cu niveluri similare de competență, 
care lucrează împreună în perechi sau în grupuri — aspect la care ne-am 
referit deja în capitolul 4, ca parte a discuţiei noastre despre relațiile cu alți 
copii 

e Toutoriatul realizat de copii, în care un copil саге ştie mai mult oferă instrucție şi 
îndrumare altui copil, pentru a-l aduce pe acesta la un nivel similar de 
competenţă. 


Setul care ne interesează aici este cel de al doilea, deoarece conform teoriei lui 
Vigotsky modelul tutor-ucenic poate încorpora orice variantă de pereche, cum ar fi 
părinte-copil, educator-elev, expert-novice de aceeaşi vârstă. În toate acestea există o 
simetrie de roluri prin faptul că se transferă cunoaşterea de la un partener la altul. 

Există deja o literatură considerabilă despre tutoriatul realizat de alti copii (vezi 
Foot & Howe, 1998; Foot, Morgan & Shute, 1990). Mare parte din interesul generat 
provine din implicaţiile practice pe care o astfel de cercetare ar putea să le aibă 
pentru practica educaţională: ideea conform căreia copiii sunt în poziția de a se ajuta 
unii pe alții este cu siguranţă atractivă pentru dascălii aflaţi în dificultate. Astfel, cele 
mai multe studii despre acest tip de tutoriat au examinat copii de vârstă şcolară şi 
adesea au implicat sarcini cu relevanţă educaţională cum sunt cititul, scrisul sau 
probleme din domeniul ştiinţelor, precum înţelegerea principiilor plutirii obiectelor 
sau deplasării pe un plan înclinat. Există, însă, şi un interes teoretic, deoarece cu cât 
este mai mare varietatea tipului de parteneri pe care cineva îi observă în situaţii de 
rezolvare de probleme, cu atât este mai mare șansa de a înțelege modalitatea în care 
are loc transferul cunoaşterii 

Cea mai mare parte a acestor studii au prezentat rezultate pozitive. Copiii câştigă 
din îndrumarea oferită de un tutor-copil, chiar dacă diferența de vârstă este minimă; 
mai mult, conform unor studii, și /uforu/ poate beneficia de actul predării Totuşi, nu 
toate studiile au identificat câştiguri: în anumite circumstanțe copiii pot chiar să 
regreseze. Simplul fapt de a fi cu un partener mai avansat nu este suficient - trebuie 
îndeplinite şi alte condiţii. De exemplu, acolo unde tutorul are o înţelegere mai bună 
a problemei, înțelegere care însă nu este detaliată, procesul instrucției poate să 
esueze; în mod similar, dacă tutorul domină interacțiunea si nu oferă celui care 
învață spaţiu suficient, creşte probabilitatea ca acesta să nu beneficieze de tutoriat. În 
mod evident, copiii tutori (la fel ca şi adulţii) trebuie să adopte anumite strategii 
pentru a fi instructori eficienți: și ei trebuie să fie sensibili faţă de eforturile 
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partenerilor lor, să ofere feedback de nivel potrivit şi să eșaloneze instrucțiunile în 
funcție de abilitatea ucenicului de а le prelua (Tudge & Winterhoff, 1993). Ceea ce e 
poate surprinzător este faptul că, cel puţin începând си vârsta mijlocie, copiii sunt 
adesea capabili să adopte astfel de strategii şi de aceea pot să fie instructori pentru 
copiii care ştiu mai puţin. 


Ce rol joacă factorul cultural în relaţia adult - copil în învăţare? 


Atunci când comparim natura instrucției realizare cu copii aşa cum apare aceasta în 
diferte societăți, devine evident faptul că există diferente marcante în anumite 
privințe şi, cu toate acestea, şi similarități subiacente, Dacă luăm mai întâi diferenţele, 
acestea pot fi observate la nivehul a trei aspecte ale instrucției: ce, când şi cum. Care este 
subiectul pe care ar trebui să il înveţe сорш depinde de seturile particulare de abilităţi 
şi cunoștințe pe care le valorizează fiecare societate: vânarea animalelor sălbatice şi 
Jupuirea lor, într-o societate; operarea pe calculator şi repararea lor în alta. Momentu 
instruirii variază de asemenea după cerinţele culturale: de exemplu, în unele triburi 
africane, care se bazează mult pe munca femeilor pe câmp, copiii de 4 - 5 ani sunt 
învăţaţi rutine de îngrijire a copiilor mai mici, ceea ce le permite mamelor să se 
întoarcă la lucru cat de repede posibil după naşterea altui copil — toate acestea la o 
vârstă la care părinţii din cultura occidentală şi-ar considera copiii incapabili să înveţe 
abilităţile necesare. 

Cum de referă la stilul instruirii — de exemplu, cantitatea de sprijin oferită de 
adulţi şi ollie de a o oferi, felul in care sunt percepute rolurile de tutor şi de 
ucenic şi gradul în care procesul de predare-invatare este scufundat în viaţa de zi cu 
zi a comunităţii spre deosebire de realizarea lui în spatele ușilor închise, în instituţii 
specializate.  Comparaţiile inter-culturale arată că exsti adesea diferente 
considerabile în privinţa stilului instructional (vezi caseta 7.3 pentru un astfel de 
exemplu). Astfel, în unele societăți sunt descurajate întrebările adresare de copii 
adulţilor, acestea fiind un semn de impolitete şi insultă; în altele, adulţii consideră că 
e ridicol să pună o întrebare copilului atunci când ei înşişi cunosc răspunsul. Există 
variații și din punctul de vedere al accentului pus pe urmărirea atentă şi pe copiere ca 
mijloc principal de instruire în opoziţie cu participarea activă a copilului alături de 
adulți - aceste diferente sunt legate de responsabilitatea pentru învățare, plasată mai 
ales la nivelul copiilor sau la cel al adulţilor. Diferenţele por fi găsite şi în măsura în 
care instructia e explicită, realizată mai ales în instituţii speciale, cum sunt școlile sau 
implicită, realizată informal, ca efect secundar al vieţii sociale cotidiene, 

În ciuda acestei diversităţi, Tema instrucției ca şi acţiune colaborativa, în care 
tutorul adult si copilul ucenic trebuie să ajungă la o ingelepere comună a mijloacelor 
şi a scopurilor, este una recurentă, chiar și în societăţile în care există stiluri 
instructionale foarte diferite din alte puncte de vedere. Să luăm exemplul următor al 
mamelor dintr-o comunitate indiană din America Centrală (Rogoff, 1990): 
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CASETA 7.3 


Rezolvarea de probleme în colaborare - mame 51 
copii din Guatemala şi Statele Unite 


Într-o investigaţie inter-culturală foarte ambițioasă, Barbara Rogoff si colegii ei 
(1993) au analizat în detaliu modul în care mamele şi copiii acestora, din patru 
comunități cu tradiţii culturale foarte diferite, colaborează în rezolvarea de probleme. 
Cele patru eşantioane au fost din Guatemala, Statele Unite, India şi Turcia, însă aici 
ne vom concentra asupra primelor două, întrucât intre ele există cel mai mare 
contrast. 

Grupul guatemalez provine dintr-o comunitate de indieni maiaşi din San Pedro, 
un oraş mic in fara muntoasă relativ izolată de influenţele exterioare si care a 
achiziționat recent tehnologie modernă precum iluminarea electrică şi radioul. Cei 
mai mulți taţi sunt agricultori sau mici fermieri, luptând pentru asigurarea traiului 
zilnic. Familiile americane locuiesc în Salt Lake City, capitala statului Utah, un oraş cu 
o jumătate de milion de locuitori, cei mai mulți din clasa de mijloc sau superioară - de 
mijloc. În fiecare comunitate au fost studiate 14 seturi de mame si copiii lor (cu 
vârsta între 1 si 2 ani), cu accent pe modul in care mamele își ajută copiii să rezolve 
două sarcini dificile, respectiv operarea cu mai multe obiecte noi (de exemplu, o 
păpuşă care sare din cutie) și îmbrăcarea. 

Toate mamele au lucrat împreună cu copiii lor în ambele sarcini, oferind ajutor, 
sprijin și încurajare. Cu toate acestea, stilul colaborării era foarte diferit în anumite 
privinţe, fapt subliniat de analiza felului în care erau abordate obiectele noi de către 
fiecare pereche (vezi tabelul 7.3). În San Pedro, mamele, spre deosebire de cele 
americane, nu se considerau parteneri de joacă ai copiilor, un astfel de rol era 
stânjenitor şi de aceea preferau să cheme un copil mai mare din familie ca să se joace 


Tabel 7.3 Comportamentul mamelor în situaţiile de rezolvare de probleme prin 
colaborare: comparaţie între eșantionul guatemalez și cel nord-american (procente ale 
episoadelor în care apare fiecare comportament) 


Guatemala Statele Unite 
Mama acţionează ca partener de joacă 7 47 
Mama vorbește cu copilul ca si cu un partener 19 79 
Mama utilizează „limbajul bebelușilor” 30 93 
Mama laudă 4 44 
Mama dă dovadă de încântare prefăcută 13 74 
Mama este gata să ajute 81 23 


Sursă: Adaptare după Rogoff et al. (1993). 
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cu зга mic şi directionau acest copil î în sprijinirea celui mic în în manipularea obiectelor. 
Aceste mame se considerau mai ales supervizori şi instructori şi, chiar dacă nu putem 
să spunem că nu erau implicate în activitatea copilului mic, ele își petreceau timpul 
mai ales cu demonstrarea acțiunii cu obiectul, lăsându-l apoi pe copil (“Acum faci 
tu”). În comparaţie cu eșantionul din Sale Lake City, în aceste sesiuni predomina o 
altă atmosferă: oricât de mult ajutau mamele guatemaleze, ele ofereau sprijin într-o 

manieră mai formală, menţinând diferenţa de statut dintre ele şi copil și nu tratau 
ocazia са ре o oportunitate de joc în colaborare aşa cum făceau mamele americane. 
S-a observat această diferenţă si la nivelul paternului de comunicare adoptat de cele 
două grupuri. Mamele din San Pedro nu şi-au tratat copiii ca parteneri de conversaţie: 
in timp ce mamele din Salt Lake City incercau să îşi atragă copiii în dialoguri, 
punându-le întrebări şi chiar încercând să obțină părerea lor, acest comportament а 
fost rareori observat în esantionul din San Pedro. Mamele americane utilizau adesea 
„limbajul bebeluşilor”, pentru а cobori la nivelul verbal al copilului și a stabili astfel 
un dialog cu sens; pentru a motiva copilul ele vorbeau cu un ton de încântare 
prefăcută $i in general vorbeau mai mult, în timp ce mamele din San Pedro se bazau 
mai mult pe comunicarea non-verbală. Acestea din urmă nu prea lăudau eforturile 
copiilor lor și totuşi ele monitorizau indeaproape activitățile copilului si erau gata să 
ajute ori de câte ori copilul avea nevoie de asistenţă. 

Aşadar, analiza detaliată a felului în care cele două grupuri de mame $1 copii 
interacționează atunci când sunt confruntate cu aceleaşi sarcini a dus la observarea 
unor diferențe marcante Ја nivelul stilurilor instrucfionale. Acestea reflectă variații 
culturale în ceea ce priveşte rolul pe care îl desemnează fiecare societate părinților și 
copiilor. De ¢templu, în Guatemala, copiii erau consideraţi 4 fi răspunzători pentru 
ceea ce învaţă, ritmul şi direcționarea efortului fiind lăsate la dispoziţia lor; de pildă, 
multe din acţiunile copiilor apăreau din proprie inițiativă, mamele doar 
supravepghindu-i Pe de altă parte, părinții americani considerau că trebuie să 
motiveze învăţarea рі să structureze sesiunile de interacțiune, pornind însă de la 
asumpfia că pot să facă cel mai bine acest luctu prin acționarea la nivelul de joc şi 
cat al copilului 


озо» .. n. = — m — _ ——— - - oe aem ee ———_ 


Mamele maiașe ... relatează că la 1-2 ani copiii își observă mamele in timp ce 
prepază tortillas si încearcă să le facă gi ei la fel. Mamele le dau copiilor o bucată 
mică de aluat şi le ușurează eforturile prin rularea bucății şi începerea turtirii ei. 
“Tortilla” făcută de copii este coaptă de mamă, dacă nu e scăpată pe jos, со 
celelalte tortillas și este mâncată... pe măsură ce copilul dobândește competență in 
modelarea tortillas, mama adaugă indicații şi demonstrează modalitatea de finere a 
aluatului într-o poziţie care facilitează turtirea mai uşoară, iar copilul poate atât să 
observe rezultatul eforturilor lui, cât și să contribuie la prepararea meselor. Copilul 
observă cu atenţie şi participa, iar mama, grijulie, sprijină eforcurile copilului prin 
simplificarea sarcinii, pentru a o adapta niveluhu de competenţă al copilului, prin 
demonstrare şi prin oferirea de sugestii in procesul activității comune. Copii de 5-6 
ani sunt capabil să realizeze câteva tortillas pentru cină, iar fetele de 9-10 ani pot să 
realizeze întregul proces, de la măcinarea porumbului la rularea și modelarea 
tortillei şi până la turnarea сі pe grătarul fierbinte cu degetele, preparând cina 
familie; atunci când este nevoie. 
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Vedem aici copii care participă la activităţile adulților, imitându-i şi fiind în același 
timp încurajați de aceștia prin utilizarea vanatelor tehnici de eşafodare - 
simplificarea sarcinii, divizarea ei în componente și responsabilizarea copilului 
pentru cele mai uşoare, precum şi demonstrarea, încurajarea şi adaptarea în general a 
instrucţiunilor la nivelul de competenţă al celui care învaţă. Observaţii similare vin şi 
din alte societăţi, în „Саге sunt transmise alte tipuri de abilităţi, cum sunt croitoria în 
Liberia si țesătoria în Mexic – şi acestea se conformează paternului în care copiii 
preiau gradual responsabilitatea sarcinii, adulții renunțând la ea, cei doi lucrând de 
fapt împreună pentru atingerea acestui scop. 


Este rezolvarea de probleme prin colaborare superioară celei individuale? 


Am ajuns acum la întrebarea crucială, deoarece ea se referă la originea socială a 
cunoaşterii şi, prin aceasta, la una dintre propunerile de bază ale lui Vigotsky. Este 
disponibil acum un mare număr de studii care a investigat această problemă, cele mai 
convingătoare fiind cele care au fost realizate pentru a testa experimental întrebarea 
din titlu. Un astfel de test ia de obicei forma descrisă în tabelul 7.4, prin care se 
stabilește prima dată nivelul de bază al abilității copiilor î într-o anumită sarcină, prin 
evaluare individuală, urmată de o perioadă de lucru împreună cu un tutor si, în ‘final, 
de evaluarea copilului î în mod individual încă о dată. Modificarea dintre faza de 
pretest şi cea de post-test poate să ne ofere o măsură a gradului în care copilul a 
beneficiat de perioada de instrucție, aceasta poate fi comparată cu orice modificare 
care a avut loc într-o perioadă comparabilă la un grup de control, care a lucrat 
individual tot timpul. 

Să luăm ca exemplu un studiu realizat de Freund (1990). Copiii de 3 şi 5 ani au 
lucrat împreună cu mamele lor într-o sarcină de sortare a mobilei de jucărie în 
camerele dintr-o casă pentru păpuși – sofa în camera de zi, aragazul în bucătărie, etc. 
Mamele au fost încurajate să îşi ajute copiii prin orice modalitate dorită de ele, fără 
însă a-i învăţa explicit. Înainte de sesiunea de lucru în colaborare, a fost evaluată 
abilitatea copiilor de a sorta singuri; imediat după sesiunea cu mamele, ei au fost eva- 


Tabel 7.4 Design-ul de cercetare pentru studiile care investighează efectele rezolvării de 
probleme prin colaborare 


Exerciţii de rezolvare de 


Pretest probleme Post-test 
Grup Este evaluată munca Copilul si rutorul Este evaluată munca 
experimental individuală a copilului lucrează o perioadă individuală a copilului 
împreună 
Grup de Este evaluată munca Copilul exersează Este evaluată munca 
control individuală a copilului singur rezolvarea de individuală a copilului 


probleme 
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Tabel 7.5 Scoruri pre si post-test ale copiilor de 3 şi 5 ani care au avut sesiuni individuale 
sau cu un tutor (procente ale răspunsurilor corecte la o sarcină de sortare) 


Sesiune cu un tutor Sesiune individuală 
Pretest Post-test Pretest Post-test 
3 ani 46 70 41 36 
5 ani 52 94 51 64 


Sursă Din Freund (1990). 


luaţi din nou individual. Când au fost comparati cu un grup de copii de vârste 
similare care au exersat singuri, s-a observat că cei care au lucrat cu mamele lor au 
avut un câştig semnificativ mai mare decât copiii care au exersat singuri (tabelul 7.5). 

În plus, copiii mamelor care au oferit cel mai util tip de ajutor copiilor lor, de 
exemplu prin discutarea unor aspecte legate de strategie (de ex., “unde ținem 
frigiderul acasă?”) si prin menţinerea orientării spre scop ( de ex., “hai să terminăm 
dormitorul şi apoi să trecem la bucătărie”) au realizat progresul cel mai mare în 
rezolvarea independentă de probleme. Putem să concluzionăm, în primul rând, că 
experienţa implicării active cu un ghid care ştia mai mult a fost direct responsabilă de 
creşterea nivelului de performanţă al copiilor, iar în al doilea rând, că aspectele 
particulare care apăreau în sesiunea de lucru în colaborare au afectat gradul de 
îmbunătățire:jcu cat copiii erau mai expuși la anumite tipuri de îndrumare, necesare 
pentru rezolvășea cu succes a problemei, cu atât erau mai mari şansele lor de a 
rezolva sarcină singuri. 

S-a acumulat deja o mare cantitate de date care arată că abilitatea copiilor de a 
rezolva probleme este sporită în condiţiile lucrului în colaborare cu un adult care 
oferă ajutor, iar această creştere a abilității se transferă în situaţii viitoare de muncă 
independentă. Acest lucru se aplică la fel de bine şi tutoriatului realizat de alti copii, 
ca şi celui realizat de adulţi; efectul a fost identificat pentru mame, pentru taţi si 
pentru adulți nefamiliari; de asemenea, a fost dovedit pentru un spectru larg de 
vârste și sarcini. Totuşi, rezultatele nu sunt deloc unanime. Asa cum am menționat 
deja în cazul tutoriatului realizat de alti copii şi aşa cum a fost evidenţiat de câteva 
studii despre tutoriatul realizat de adulţi (de ex., Kontos 8 Nicholas, 1986), efectele 
benefice ale muncii colaborative nu au fost confirmate de toți: copiii fie au eşuat în 
optimizare, fie îmbunătăţirea lor a fost identică cu cea a copiilor care au lucrat 
singuri. Se pare că beneficiile apar doar în anumite condiţii. Pe de o parte, rezultatele 
depind foarte mul de tehnica tutorului: aşa cum a arătat Freund în studiul tocmai 
descris, anumite tipuri de ghidaj sunt mai utile decâr altele. Nu se poate oferi o 
garantie generală pentru toate formele de lucru împreună, iar în unele circumstanţe, 
prezența unui partener poate să aibă şi efecte negative. Pe de altă parte, unele sarcini 
se pretează mai bine decât altele la rezolvarea în grup, cea care este esența succesului 
pentru relația tutor-ucenic. De exemplu, acolo unde o sarcină este mai uşor de 
realizat prin divizarea ei în părți mai simple, care să fie abordate de copil şi parti mai 
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dificile, pe care să le rezolve adultul, nu va exista oportunitatea întâlnirii minților, iar 
performanța generală a copilului nu se va îmbunătăţi. 


Le dal iapă 


Cu toate că scrierile lui Vigotsky au fost “descoperite” doar în anii 1960-1970 şi că el 
nu a trăit suficient de mult pentru a fi atât de productiv pe сат a fost Piaget, lucrările 
sale au devenit la fel de influente ca şi ale acestuia. Parcă din dorința de a recupera 
timpul pierdut, s-a acordat multă atenţie teoriei lui Vigotsky în ultimii ani şi treptat 
au devenit clare contribuţiile şi neajunsurile acesteia ca modalitate de a conceptualiza 
dezvoltarea cognitivă a copiilor. 


Contribuţii 


Mai presus de toate, moştenirea lăsată de Vigotsky rezidă în abordarea sa 
contexlualistă — credinţa că nu are sens să studiem indivizii în izolare şi că, în loc de 
aceasta, ei trebuie Întotdeauna să fie relayionati cu contextul socio-cultural- istoric in 
care sunt scufundati. Vigotsky nu a fost primul care a avansat o asemenea viziune, 
dar analiza sa privind acest context şi felul în care este legat de dezvoltarea 
intelectuală a oferit acestei abordări o amploare pe care nu a atins-o nici un alt autor. 

În mod tradiţional, copilul individual era văzut ca fiind punctul de plecare pentru 
studierea dezvoltării — fie ca și ţintă a stimulării din mediu, pentru a fi propulsat în 
anumite direcții şi modelat în anumite feluri, fie ca agent independent construind 
preocupat propria sa realitate. În fiecare caz, copilul şi contextul erau considerate 
antitetice: două unități separate care trebuie să se pună cumva de acord în cursul 
dezvoltării. Pentru mulţi, aceasta părea o abordare de bun simţ; ре de alti parte, 
scrierile lui Vigotsky au argumentat convingător următorul fapt: copidu/-in-contert, nu 
copilul-în-vid, este cel care trebuie luat ca unitate de bază a analizei atunci când ne 
gândim la copii. Să luăm următorul pasaj în care Vigotsky (1987) caracterizează 
teoria piagetiană : 


Copilul пи este văzut ca parte a întregului social, ca subiect al relaţiilor sociale. El 
nu este văzut ca o fiinţă care participă la viata societăţii din totalitatea socială căreia 
îi aparţine de la început. Socialul este văzut ca şi ceva care rămâne în afara copilului. 


Realizarea majoră a lui Vigotsky a fost aceea că a subliniat câştigurile pe care le 
avem în comprehensiune atunci când copiii sunt trataţi ca parte a “totalității sociale” 
şi nu detaşaţi de contextul lor - adică atunci când adoptăm o abordare mai 
cuprinzătoare decât cea tradițională. 

Ceea ce acordă teoriei lui Vigotsky o valoare deosebită este încercarea lui de a 
defini natura contextului în care are loc dezvoltarea şi felul în care acest context îi 
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influențează pe copii. În mod neobişnuit, teoria a propus ideea conform căreia 
contextul este un construct multi-nivelar, care include mult mai mult decât mediul 
imediat în care funcționează copilul la un moment dat. Influențele istorice, politice, 
economice, tehnice şi literare – toate acestea au fost introduse ca parte inerentă a 
mediului social căruia îi aparține copilul. Să luăm conceptul de éastrumente cultural 
introdus de Vigotsky — o nouă modalitate de a aprecia cum anume dezvoltă fiecare 
societate de-a lungul istoriei sale mijloace particulare de gândire prin care se 
facilitează participarea copiilor la activităţile societăţii. Cu ale cuvinte, contextul nu 
este o entitate vagă şi globală, ci un construct care poate fi specificat şi care poate fi 
demonstrat ca având un rol precis în dezvoltarea copiilor. Sau să luăm conceptul de 
zonă a proximei dezvoltări — un mijloc de înţelegere a interfeţei dintre copil şi societate. 
Acesta i-a permis lui Vigotsky nu doar să facă precizarea generală conform căreia 
cultura trebuie transmisă de la o generaţie la alta în interacţiunea adult-copil, ci şi să 
arate cum anume are loc acest lucru, precum si mecanismele prin care poate fi 
realizată cel mai eficient. 

Vigotsky nu a realizat multe studii empirice, dar caracterul specific al multor 
propuneri pe care le-a făcut a permis altora să îi urmeze ideile, iar teoria sa a stimulat 
numeroase cercetări. Așa cum am văzut, acest lucru se aplică mai ales rolului pe care 
îl joacă adultul în instrucția copiilor, însă există si alte idei care au determinat un 
număr considerabil de investigații, aşa cum e rolul instrumentelor culturale în 
dezvoltarea cognitivă. În plus, există alte două arii de cercetare care datorează mult 
scrierilor lui Vigotsky, şi anume încercările ulterioare de a preciza cum putem să 
definim mai bine influenţele contextuale (cel mai cunoscut exemplu fiind teoria 
sistemelor ecol@gice a lui Bronfenbrenner, 1989) şi comparatiile inter-culturale cum 
sunt cele reali de Rogoff (1990), care își derivă motivaţia teoretică din accentul 
pus de Vigotsky pe relaţia de simbioză dintre dezvoltarea copilului şi mediul socio- 
cultural. 


Limite 


Există multe lucruri vagi şi neterminate în scrierile lui Vigotsky, însă ne vom focaliza 
doar pe două mari omisiuni, şi anume neglijarea contribuţiei copilului luat ca individ 
şi neglijarea aspectelor emoţionale. 

În ceea ce o priveşte pe prima, în ciuda obiectivului său de a integra cele trei 
niveluri principale (cultura, interacțiunea şi individualitatea), Vigotsky a acordat 
puţină atenţie ultimului dintre acestea. Spre deosebire de abordarea atentă a 
celorlalte două, el a eșuat în detalierea felului în care contribuie individualitatea 
copiilor la învăţare şi dezvoltare. El a fost de acord cu Piaget asupra importanței 
conceptualizării copilului ca agent activ, şi totuşi aspectele pe care le aduce copilul în 
interacțiunea cu partenerii culturali nu sunt suficient subliniate sau analizate. El a 
acordat mai multă atenţie adultului decât copilului şi influențelor socio-culturale 
decât celor inerente naturii copilului. Trebuie să admitem că pe atunci se cunoşteau 
puţine despre genetică, cu toate acestea alti contemporani de ai săi au precizat faptul 
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că nu există copil tipic si, în consecinţă, au încercat să facă dreptate individualitapi în 
abordările lor privind dezvoltarea. Singura concesie pe care a făcut-o Vigotsky a fost 
comentariul său despre colaborarea cu adulţi în ZPD: “performanţa copilului este 
restricționată de limite care sunt determinate de starea dezvoltării sale şi de 
potenţialul său intelectual “ (Vigotsky, 1987). Altminteri, el nu a reuşit să ofere 
greutatea mezitată rolului influențelor determinate de individualitate. 

Acest lucru poate fi sesizat şi în faptul că Vigotsky a neglijat vârstele. Teoria sa, 
spre deosebire de cea a lui Piaget, nu este cu adevărat una a dezvoltării; el a conceput 
un propotip al copilului care funcționa la fel la 2 şi la 12 ani, fără să find cont de 
modificările maturationale care aveau loc şi de experienţele acumulate între timp. 
Zona proximei dezvoltări se mută pe măsură ce copilul creşte, dar natura sa şi 
rolurile pe care le joacă adultul şi copilul rămân, în viziunea lui Vigotsky, aceleaşi, 
fără să facă şi comparații între diferite vârste. Pe măsură ce copilul creşte apar nevoi 
si abilități noi, dar Vigotsky nu a precizat dacă, de exemplu, se modifică definiția 
copilului despre ceea ce constituie contextul său social sau modalitatea în care 
reacţionează la context. În mod similar, nu apare nici o precizare referitoare la felul 
in care procesele care stau la baza învăţării — cum sunt capacităţile senzoriale, 
atentionale, de memorie şi intelectuale — variază de la o vârstă la alta si afectează 
interacțiunea tutorială în consecinţă. De asemenea, nu există nici o menționare a 
modificărilor care apar în mod normal în identitatea indivizilor pe care copilul îi 
acceptă ca tutori, pe măsură ce creşte gama acestora de la părinți la alți adulți 
apropiaţi, profesori şi alţi copii. 

Celălalt neajuns major este faptul că nu a luat în considerare aspectele 
emoționale. Cu toate că i se dă сорпійеі o înfăţişare socială, abordarea lui Vigotsky 
este la fel de “rece” ca $1 cea a lui Piaget. Nu există nici o precizare referitoare la 
striduintele depuse în învăţare, la frustrările datorate eșecului şi la bucuria 
succesului. Nu se spune nimic despre ceea ce îl motivează pe copil să atingă anumite 
scopuri, iar satisfactiile şi supărările trăite pe parcursul încercărilor de a atinge aceste 
scopuri sunt trecute cu vederea. Aceasta este o omisiune serioasă chiar dacă e 
impărtăşită cu alţi mari teoreticieni. Vigotsky а scris despre natura emoţiilor şi despre 
exprimarea emoţională, dar nu a încercat să lege aceste aspecte de teoria sa socio- 
culturală а dezvoltării cognitive, care nu mai este, de aceea, abordarea 
atotcuprinzătoare pe care şi-a propus să o realizeze. 
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Teoria lui Vigotsky despre dezvoltarea cognitivă, ca și aceea а lui Piaget, este una 
constructivistă: cu alte cuvinte, copiii interpretează activ lumea din jurul lor şi nu se bazează 
pasiv pe informaţia care le e oferită de alţii. Totuşi, spre deosebire de Piaget, abordarea 
sa poate fi numită şi contextuakstd: copiii fac parte dintr-o cultură şi dintr-un context 
social, iar dezvoltarea lor este indisolubil legată de forma acelei culturi. 

Dezvoltarea cognitivă este de aceea prin excelenţă ua proces social, care trebuie să 
fie înțeles ca integrare a trei aspecte: culturale, interpersonale şi individuale. 
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1 Cultura joacă un rol major în teoria lui Vigotsky, prin faptul că a considerat natura 
| umană un produs socio-istoric, susținut prin ¿instrumente culturale. Acestea se referă la 
| mecanismele psihologice, precum limba şi numerele, şi la cele tehnologice cum 
sunt cărţile, ceasurile şi calculatoarele. Astfel de instrumente promovează anumite 

moduri de gândire și permit copiilor să înţeleagă lumea în modalităţi împărtășite cu 

ceilalți membri ai societăţii. 

2 Aspectele interpersonale descriu mecanismele precise prin care cultura este 
transmisă copiilor în timpul întâlnirii lor cu indivizi mai competenţi. El a propus 
ideea conform căreia toate cunoştinţele au origine socială: dezvoltarea cognitivă 
reprezintă un progres de la /лїетлелїа/ la intramental, în sensul că orice abilitate 
intelectuală este prima dată realizată împreună cu o persoană mai competentă, 
înainte ca ea să fie preluată de copil şi interiorizată. Când sunt ucenicii unor astfel 
de persoane, copiii sunt capabili să funcţioneze la un nivel mai înalt decât atunci 
când lucrează singuri şi, de aceca, potenţialul lor real este evaluat mai bine in 
performanţa realizată în colaborare decât în izolare. Mai mult, distanţa dintre 
performanţa realizată singur și cea realizată în colaborare — gona proximei dezvoltări - 
este aria în care copiii profită cel mai mult în urma instrucției și în care adulții ar 
trebui să isi așeze eforturile educaționale. 

3 Contribuţia individuală a copilului la procesul de învăţare a fost recunoscută de 
Vigotsky, însă nu a fost analizată în detaliu. În afară de a considera copiii ca fiind 
implicaţi activ în propria lor dezvoltare, el a depus putin efort pentru a arăta cum 
anume factorii precum vârsta şi individualitatea influențează cursul învăţării in 
cooperare. 

Scrierile ce eta igotsky au stimulat un corp considerabil de cercetări, multe din ele 


orientate către clarificarea modului în care cunoștințele sunt transmise de la adulți la 
copii. Există 4 m diferite descrieri ale strategiilor de esafodare la care apelează adulții 
pentru a-i ajuta pe copii să dobândească abilităţi de rezolvare de probleme. De asemenea, 
există о serie de date care confirmă ipoteza de bază a lui Vigotsky, aceea conform căreia 
abilitatea copiilor de a rezolva probleme este sporită în cazul lucrului în colaborare, chiar 
dacă beneficiile apar doar în anumite condiţii. 

Valoarea teoriei lui Vigotsky rezidă, mai presus de toate, în importanţa acordată iden 
de a vedea copiii în contextul lor socio-cultural şi de a nu-i trata ca unităţi izolate. Cu 
toate acestea, sunt evidente două omisiuni majore — neglijarea vârstei și a individualității | 
copiilor ca factori de influenţă asupra dezvoltării, pe de o parte, şi eșecul de a include 
aspectele emoţionale în abordarea factorilor cognitivi şi sociali, pe de altă parte. | 
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Modelarea activității mentals 


În încercarea de a descifra cum funcționează mintea, psihologii au considerat utile 
diferite modele pentru reprezentarea anumitor funcții umane, care ne ajută să 
înţelegem mai bine cum operează aceste funcții. Un astfel de exemplu este instalaţia 
pentru conexiuni telefonice, utilizată în speranţa că vom învăţa prin intermediul ei 
mai multe despre felul în care creierul primeşte mesajele şi stabileşte conexiunile 
potrivite; un altul este cel al termostatului, care reprezintă o altă funcție umană 
esenţială, şi anume abilitatea de a utiliza feedback-ul pentru atingerea scopurilor. 
Modele precum acestea servesc drept metafore: mintea este văzută ca şi cum ar fi un 
astfel de mecanism, pornind de la asumpţia că acest lucru va duce la progresul 
înțelegerii obiectului real. 


Este mintea un calculator? 


Ultimul model utilizat în acest scop este cel al calculatorului, derivat din abordarea 
cognitiei «a procesare informaţională (pentru prezentări detaliate, vezi Boden, 1988; 
Klahr 8& MacWhinney, 1998; Р. Miller, 2002). Această abordare conceptualizează 
activitatea mentală în primul rând ca manipulare de informaţie, care începe de obicei 
cu input-ul de la nivelul simţurilor şi se termină cu o anumită formă de output, de 
exemplu actijjnea orientată spre scop. Înțelegerea cogniţiei presupune urmărirea 
cursului informațional de la un capăt la celălalt și identificarea naturii proceselor care 
intervin. Acestea includ, de exemplu, encodarea informaţiei primite sub forma 
simbolurilor precum imaginile vizuale sau etichetele verbale, stocarea acestor 
simboluri în creier, interpretarea lor în lumina altor materiale stocate, procesele de 
reactualizare utilizare pentru a reflecta asupra lor şi pentru prelucrarea informaţiei 
achiziţionate, operaţiile realizate asupra acestor date pentru a oferi un anumit Output. 
Manipulând experimental tipul de input oferit şi analizând felul în care individul îl 
prelucrează în anumite condiţii bine precizate de output, devine posibil să inferăm ce 
procese intervin și să construim diagrama cursului informaţional care ilustrează 
secvenţa acestor procese (vezi figura 8.1 pentru un exemplu). 

La fel ca sistemul cognitiv uman, si calculatoarele sunt mecanisme de procesare 
a informaţiei. Ele primesc anumite tipuri de input şi, la fel ca mintea umană, 
transformă acel input în forme simbolice pentru a reprezenta stimulii externi; deci şi 
calculatoarele trebuie să convertească inputul lor în simboluri pentru a înregistra şi 
apoi a stoca datele. În mod similar cu ființele umane, care utilizează pe urmă 
simbolurile stocate ca şi conținut al gândirii, calculatoarele pot să realizeze о serie de 
operaţii asupra oricărui material din sistemul lor de stocare. Cel puţin în anumite 
privinţe, mintea este un calculator. Chiar dacă unii avocaţi ai abordării procesării 
informaţionale se mulțumesc să considere acest lucru doar o metaforă, alții au dus 
această comparaţie mai departe şi au construit, de exemplu, programe care au ca 
scop modelarea felului în care gândim, testând astfel ipoteze specifice despre funcţii 
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Stimulare externă 


Pierdere de Registrul 
informatie senzorial 
Declin şi Depozitul de | ` 
pierdere scurtă durată | : 
Pierderea Depozitul ra 
tăriei; 
modificare !шпда durată 


Figura 8.1 Diagrama proceselor: informația receplalé şi alocată [dupa AMehinson & Shiffrin, 
1968). 


precum atenţia, memoria şi rezolvarea de probleme. Se crede ca în acest fel vom fi 
capabili să aflăm ce fac de fapt indivizii atunci când gândesc. 
Aşa cum calculatoarele sunt descrise în termeni de hardware (componentele 
fizice) şi software (programele de operare), susținătorii procesării de informaţie con- 
sideră utilă diferenţierea dintre structuri şi procese în investigarea cognitiei umane. 


e Structurile se referă la cărămizile sistemului cognitiv (de aici sintagma 
“arhitectură cognitivă”, utilizată şi ea în acest context). Ele sunt reprezentate 
de chenarele care apar în diagrama din figura #11, cu nume са registrul’ 
senzorial, memoria de lucru şi memoria de lungă durată. Fiind pur ipotetice, 
ele servesc la a atrage atenţia asupra anumitor părți ale aparatului de 
procesare a informaţiei, care realizează funcţii specifice. Există relativ puţine 
astfel de structuri; mai mult, ele sunt durabile, în sensul că nu îşi modifică 
funcţionarea în cursul dezvoltării sau de la o situaţie la alta si, de asemenea, 
sunt universale, făcând parte din echipamentul psihologic al tuturor ființelor 
umane. Ele sunt hardware-ul minţii, iar caracteristicile lor oferă constrângeri 
tipurilor de programe care pot fi realizate în sistemele cognitive individuale. 

e Procesele sunt analoage software-ului unui calculator — programele necesare 
pentru operarea sistemului. Spre deosebire de structuri, ele sunt numeroase, 
variază la diferite grupe de vârstă şi de la o persoană la alta și sunt foarte 
adaptabile la circumstanțele cu care se confruntă individul. Din perspectivă 
ontogenetică, este util să facem distincţia între procese controlate (sau 
realizate cu efort) şi procese automate (sau realizate fără efort) — o distincţie 
care are la bază cantitatea de atenţie necesară pentru a duce la bun sfârșit 
procesele. Procesele controlate necesită toată atenţia noastră: ele sunt lente 
şi laborioase şi ocupă mult din “spaţiul cognitiv”. Pe de altă parte, procesele 
automate au loc în viteză şi cu uşurinţă, deoarece implică rutine familiare, 
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îndelung practicate şi stimuli asimilați repede. Mare parte din dezvoltarea 
cognitivă se referă 1а trecerea de la procesarea cu efort la cea automată. Să 
comparăm un copil de 5 ani cu unul de 10 ani atunci când sunt rugați să 
rezolve problema 5+4=?: primul va petrece mult timp ca să înţeleagă ce se 
cere, încercând să găsească moduri de soluționare si apoi verificând 
răspunsul obţinut; ultimul poate să ofere un răspuns imediat ре baza nenv- 
rnăratelor încercări anterioare şi, pentru că are nevoie de o cantitate minimă 
de atenţie, poate să elibereze spaţiu pentru a trece la alte provocări mentale. 


Au existat multe încercări de a aplica abordarea procesării informaţionale la 
studiul cogniţiei copiilor. Acestea au implicat, de exemplu, analiza încercărilor 
copiilor de a rezolva sarcini piagetiene de tipul conservării si serierii; paradigma а 
fost utilizată şi cu privire la probleme educaționale în ariile citit, scris şi aritmetică; de 
asemenea, mare parte din cercetările asupra memoriei copiilor au beneficiar de 
tehnici şi concepte dezvoltate de susținătorii acestui tip de analiză a cogniţiei. Scopul 
general al acestor studii este de a preciza cât de clar posibil mecanismele mentale 
utilizate de copii atunci când gândesc: cum preiau şi cum isi reprezintă informația, 
cât de mare e capacitatea lor de stocare, ce operaţii utilizează pentru a reactualiza şi a 
prelucra informația stocată, cum anume diferă copiii mai mici de indivizii mai în 
vârstă în felul în care realizează aceste funcţii. Ultima întrebare este de un interes 
particular, deoarece încearcă să clarifice modul în care progresează dezvoltarea 
cognitivă. După cum am văzut, Piaget utiliza în acest scop conceptul de stadiu; pe de 
altă parte, pane din abordările procesării informaţionale evită orice referire la 
stadii şi оү în loc de aceasta despre schimbarea în timp în termeni ca: viteză de 
procesare, capacitate de stocare sau numărul şi flexibilitatea strategiilor disponibile 
pentru stocare, reactualizare și utilizarea informaţiei (tabelul 8.1 prezintă câteva 
exemple de modificări ontogenetice care au fost propuse). Multe din aceste aspecte 
care se dezvoltă sunt bine documentate: nu există, de exemplu, nici un dubiu că 
abilitatea copiilor de a repeta un şir de cifre sau de cuvinte nu s-ar îmbunătăţi cu 
vârsta, reflectând îmbunătăţiri în capacitatea mai generală de a fi atenţi la informaţie 
si de a o stoca in memoria de scurtă durată (figura 8.2). Ceea ce nu este atât de clar 
este care anume sunt aspectele aparatului de procesare de informaţie al copiilor 
responsabile de această optimizare — dacă, de exemplu, copiii devin mai buni în 
reamintirea obiectelor pe măsură ce cresc deoarece creşte capacitatea lor de stocare 
de bază (adică diferențe de “hardware”) sau dacă devin mai eficienţi în aplicarea 
diferitelor strategii de procesare (о diferență de “software”). Este desigur posibil să 
aibă loc ambele tipuri de modificări, respectiv să apară creșterea cerebrală care să 
permită în schimb dezvoltarea funcţională. Totuși în momentul de față, ştim mai 
degrabă сил are loc modificarea şi nu de ce apare ea - o problemă obişnuită în 
psihologia dezvoltării. 

Ce putem face atunci cu abordarea procesării informaţionale? Ne ajută 
compararea minţii cu un calculator? S-a născut o dezbatere intensă care continuă 
şi azi în jurul acestei teme, câțiva autori având o atitudine foarte sceptică. Unul dintre 
aceştia este filozoful John Searle (1984), care a concluzionat: 
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Tabel 8.1 Exemple ale progresului ontogenetic în procesarea informației 


Aspect al procesării informaţionale 
Capacitatea de procesare 
Viteza de procesare 


Strategiile de procesare 


Baza de cunoştinţe 


Procesarea paralelă 


Natura progresului ontogenetic 


Odată cu vârsta crește cantitatea de informaţie preluată 
de registrul senzorial 

Crește viteza cu care funcţionează diferitele părţi ale 
aparatului cognitiv 

Strategiile pe care le utilizează indivizii pentru sarcini 
precum reamintirea şi rezolvarea de probleme devin tot 
mai numeroase pe măsură ce copiii cresc 

Odată cu vârsta creşte cantitatea de cunoștințe relevante 
acumulate prin experienţe noi, iar aceasta facilitează (sau 
uneori împiedică) procesarea noii informaţii 

Copiii mici sunt atenţi la un singur lucru la un moment 
dar; copiii mai mari sunt capabili să fie atenţi simultan 

la mai multe aspecte ale stimulilor și să le combine într- 
о singură experiență 


Calculatorul nu este probabil nici mai bun, nici mai rău ca metaforă pentru creier 
decât metaforele mecaniciste de dinainte. Învăţăm la fel de mult despre creier dacă 
fl asemănăm cu un calculator ca și prin a spune că este о instalaţie pentru conexiuni 
telefonice, un sistem telegrafic, o pompă de apă sau un motor cu aburi. 


Alţii au avut o atitudine mai favorabilă. Astfel, Margaret Boden (1988), după o 
examinare foarte detaliată a diferitelor atitudini pro si contra utilizării calculatorului 
са model pentru descrierea minţii, a concluzionat arătând că există anumite beneficii 
speciale pentru psihologie prin adoptarea acestui model. Şi anume: 
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Figura 8.2 УЖ асан apărule odată cu vârsta în capacilalea da procesarea informafisi: reținere 
de șiruri de cifra pi cuvine [dupa Dempster, 1981 / 
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Psihologii computationali sunt obișnuiți să саше un anumit grad de precizie chiar si 
în descrierea proceselor mentale foarte complexe, care (în cel mai rău caz) scoate în 
evidenţă lacunele teoretice şi (în cel mai bun caz) ne ajură să le completăm. Această 
atenţie față de precizarea detaliilor teoretice nu este o fantezie trecătoare sau un 
capriciu la modă, născut într-o societate tehnologică si sortit învechirii, сі о 
contribuție de durată la ştiinţa psihologiei. Această abordare ne-a oferit un standard 
de rigoare și claritate care trebuie să ne facă permanent nemulţumiţi cu mai putin. 


Boden alungă teama că prin compararea minţii cu calculatoarele se dezumanizează 
în mod necesar psihologia şi nu consideră ca fiind justificare afirmaţiile de tipul: 
modelul calculatorului este prea mecanicist pentru a face faţă unui concept mentalist 
cum е intensionalitatea — una dintre criticile majore realizate de Searle. Cu siguranță 
calculatorul, aşa cum îl cunoaştem noi astăzi, este departe de a fi un instrument 
mecanic pasiv şi, dată fiind capacitatea de auto-evaluare şi auto-modificare, nu există 
motive pentru a vedea calculatoarele ca fiind incapabile să simuleze aspectele mai 
psihodinamice ale funcţionării psihologice, cum sunt motivaţia si chiar emoția. Se 
pare că abordările procesării informaţionale au fost până acum aproape în întregime 
“reci” în referirea la fiinţele umane, descriindu-le doar ca sisteme cognitive pure si 
lăsând la o parte orice menționare a aspectelor socio-emotionale. Totuşi, în 
principiu, nu există motive să nu includem și aceste aspecte – vezi, de exemplu, 
eforturile realizate pentru a identifica legăturile dintre dezvoltarea ataşamentului si 
competențele în prelucrarea informaţiei, bazată pe premisa conform căreia este mai 
probabil ca în cazul unui ataşament securizant copiii să aibă mai mult “spaţiu 
cognitiv” penthy a fi atenţi la provocările mediului si pentru а le rezolva decât atunci 
când au parte\de ataşament anxios. Datele care susțin această legătură (trecute în 
revistă de Goldberg, 2000) sunt încă sporadice şi deloc conclusive, însă servesc cel 
puţin la a ne reaminti că toate procesările informaţionale au o dimensiune socială, pe 
care orice teorie completă despre funcţionarea cognitivă a copiilor va trebui să o 
includă. 

Există puţine dubii, aşa cum a subliniat Boden în citatul de mai sus, faţă de ideea 
că unul dintre avantajele principale ale abordării procesării informaţionale constă în 
precizia metodologică şi conceptuală. Analiza fină a felului în care gândim, cuplată 
cu о descriere la fel de detaliată a oricărei sarcini pe care încearcă să o rezolve 
individul are atât beneficii teoretice, cât şi practice. De exemplu, analiza erorilor, 
aplicată încercărilor copiilor de a rezolva sarcinile educaţionale, are potenţialul de a 
merge dincolo de o judecată globală de tipul “nu poate să facă”, arătând cu o 
precizie considerabilă motivele exacte pentru care apare eşecul unui copil şi, în 
particular, indicând locaţia precisă în care se află obstacolul de-a lungul prelucrării 
informaţionale. Oare eroarea apare datorită abilității limitate a copilului de a fi atent 
şi de a tine minte un număr de itemi diversi? Sau datorită unei capacități neadecvate 
de stocare? Sau pentru că strategiile de reactualizare sunt slab dezvoltate? Sau pentru 
că lipsesc abilităţile de reprezentare? Printr-o astfel de abordare, care cere diagnoza 
explicită a sarcinii și a performanţei, precum şi a relaţiei acestora la copiii luaţi 
individual, şansele pentru un remediu eficient devin mult mai mari în comparaţie cu 
eforturile bazate pe abordări mai globale (Siegler, 1998). 


Copiii ca procesori & informație 227 


Vatura gândirii 


Procesarea informaţiei realizată de ființele umane este aproximativ echivalentă cu 
ceea ce numim de obicei gândire. Deşi nu este ușor să circumscriem conceptul de 
gândire, există un acord general că el ar acoperi funcţii mentale precum 
raţionamentul, simbolizarea, rezolvarea de probleme şi planificarea — toate fiind 
expresii ale faţetelor superioare, mai intelectuale ale minţii si aspecte cărora 
abordările procesării informaţionale le-au acordat o atenţie specială. 

Capacitatea de gândire este cu siguranţă caracteristica definitorie a speciei umane. 
Există indicii că ar exista procese mentale şi la alte primate; cu toate acestea, cele 
prezente la oameni sunt mult mai complexe, flexibile și mai eficiente, mai ales prin 
felul in care trec dincolo de aici-şi-acum şi conțin abstracţiuni si generalizări. Şi 
totuşi, chiar dacă ştim cu toții ce înseamnă gândirea din propria experienţă, a încerca 
să fi înţelegi natura este o sarcină provocatoare. Este ceva се are loc în capul nostru, 
care se desfăşoară mai mult sau mai puţin continuu şi prin intermediul căreia putem 
să exercitim cel puţin un anumit grad de control. Importanța ei constă în faptul că 
ne permite să procesăm informaţia din mediu în manieră individuală și creativă, iar 
din această cauză nevoia de a-i asigura dezvoltarea în copilărie este evidentă. Nu este 
ușor să observăm acest fenomen în copilărie şi să-l investigăm în mod sistematic; a 
fost posibil însă să descoperim o mare parte din caracteristicile procesului de gândire 
chiar din primii ani de viață. 


Problema accesului 


Haideţi să ne referim mai întâi la modul în care putem să studiem ceva агат de privat 
şi de neobservabil cum este gândirea copiilor. Prin ce metode putem să ajungem la 
viaţa znferioară a copiilor? Fireşte, nu putem să vedem sau să auzim efectiv gândurile 
celorlalți, cu toate acestea, prin observarea comportamentului în anumite situații, 
putem să facem infzrenfe despre ce gândesc ei $1, mai apoi, să facem presupuneri 
despre natura si conţinutul proceselor lor mentale. Mai jos sunt prezentate câteva 
mijloace care au fost utilizate în acest scop în cercetările despre dezvoltarea cognitivă 
a copiilor. 


e Analiza conversajitlor. Participarea copiilor la discuţiile cu alţii, indiferent dacă 
aceştia sunt adulţi sau alți copii, constituie o sursă bogată de informații. Să 
luăm următoarea conversaţie dintre un copil de 4 ani şi mama sa (luată din 
Eisenberg, 1992): 


COPIL: Mergem in parcul acela? 

MAMA: Păi, nu ţi-ai luat pantofii. Ai pantofii de balet. 

COPIL: E bine aşa. 

MAMA: Nu, pentru că pantofii de balet nu sunt pentru joaca afară. Se vor rupe. 


228 


Copiii ca procasori da informatie 


COPIL: Dar pot să imi iau pantofii? 

MAMA: Păi, nu putem în acest weekend pentru că începe să se întunece si in 
anumite locuri, chiar în parcuri, e periculos după ce se întunecă. 

COPIL: De ce? 

MAMA: Pentru că, uneori, noaptea, vin oameni răi şi fac anumite lucruri. 


Avem aici imaginea unui copil care nu se mulţumeşte pasiv să i se umple 
mintea cu ceea ce spun alţii şi care, dimpotrivă, încearcă să se gândească 
activ la regulile sociale prin interogare, argumentare și determinarea mamei 
să elaboreze motivele unei anumite acțiuni, devenind astfel capabil să îşi 
construiască propriul set de astfel de reguli Simpla utilizare a întrebării “de 
ce?” (uneori repetată exasperant de frecvent de preșcolari) ne indică un copil 
care caută motivații şi ordine în lumea din jur, care nu e pregătit să accepte 
evenimentele doar la suprafață. Aşa cum a precizat Dunn (1988), deja la 2 
ani, copiii nu mai urmează doar indicaţiile părinților lor, ci încearcă să se 
gândească activ la aşteptările celorlalți oameni şi să înțeleagă de ce trebuie să 
se comporte într-un anumit mod si nu în altul. 


Înregistrarea monologurilor. Felul în care copiii vorbesc cu ei înşişi poate să 
ofere la fel de multe informaţii ca şi discuţiile cu ceilalți. În anumite privinţe 
poate fi chiar mai relevant, aşa cum a arătat Katherine Nelson (1989) într-o 
шец fascinantă a monologurilor dinainte de culcare ale unui copil de 2 

(Emily). Comparate cu vorbirea sa din conversațiile cu părinţi, 
топ юршіе lui Emily erau mai bogate, mai lungi, mai informative si mai 
avansdte din punct de vedere lingvistic, ea povestind experiențele din timpul 
zilei şi ce s-a întâmplat, respectiv ce crede că se va întâmpla. Avem aici un 
fragment care se referă la o vizită iminentă la medic: 


Poate doctorul, mi-a luat jamaua — nu ştiu. Poate, poate dim jos jamaua. 
Dar, las scutecul, dau jos jamaua, si le las, la doctor — mie facem controlul, 
deci dăm jos jamaua... $i poate dăm jos jamaua. Nu știu ce facem cu - 
poate ia doctorul jamaua mea, jamaua mea jos pentru că poate eu control, 
trebuie să dăm jamaua. 


Emily a fost la doctor înainte (cu toate că niciodată în pijama) şi se pare că 
a păstrat în memorie foarte bine faptul că trebuie să se dezbrace ~ ceea ce 
încearcă să integreze cu ce poartă în prezent, fără să fie capabilă să țină 
cont de hainele de zi. Aşa cum subliniază Nelson, repetiţia “poate dăm 
jamaua jos” sugerează emergenja unei abilităţi de a face inferențe bazate pe 
experienţa anterioară; mai mult, ea pare să înţeleagă bine relația dintre 
doctor şi dezbrăcare. Acesta este doar un exemplu din multe alte încercări 
de ale lui Emily de a se gândi la si de a interpreta ceea ce ise întâmplă în 
cursul zilei şi, prin aceasta, așa cum spune Nelson, “de a construi mental o 
lume uşor de înţeles, în care poate începe să-și ocupe locul şi ea” (vezi 
caseta 8.1 pentru detalii despre monologurile lui Emily). 
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e Tehnic de joc. Psihoterapeuţii apreciază de multă vreme valoarea jocului ca 
mijloc de a înțelege viaţa interioară a copiilor. Copiii au o imaginaţie bogată 
pe care pot să nu о verbalizeze; totuşi, în joc, ei pot să scoată la iveală 
aspecte despre ei care sunt prea încărcate emoțional pentru a fi infruntate 
direct. În principal, jocul cu păpuşile a fost cel mai utilizat pentru a 
investiga reprezentările copiilor despre relaţiile familiale; în mod similar, 
prin intermediul tehnicilor de povestire, li se dă copiilor ocazia să dezvăluie 
indirect felul în care gândesc despre alți, despre relaţii şi despre ei înșiși în 
contextul vieții lor reale. Să luăm impactul maltratării asupra vieţii mentale а 
copiilor (Waldinger, Toth 8 Gerber, 2001): prin combinarea povestirii cu 
jocul cu păpuşi se poate explora felul in care trăirea abuzului fizic, a celui 
sexual şi a neglijării modelează conceptele copiilor, atât despre ei înşişi, cat 
şi despre alții, precum şi modalitatea în care reprezentările lor interne 
despre relaţii sunt raportate diferențiat la tipurile de tratament parental de 
care au avut parte. Аза cum concluzionează autorii unui astfel de studiu: 
„Acelaşi copil care a răspuns “bună” când a fost întrebat în timpul unui 
interviu clinic despre relaţia sa cu mama abuzivă, a abordat în timpul 
tehnicii narative teme precum neglijarea maternă, respingerea si 
pedepsirea” (Buchsbaum, Toth, Clyman, Cicchetti & Emde, 1992). 

e Activarea unor comportamente specifice in situaţii experimentale. Exemplul de mai 
sus se referă la conținutul gândirii, adică la felul în care copiii își reprezintă 
experienţele. Alte tehnici se focalizează pe forma pe care o ia gândirea, adică 
pe modul în care copiii îşi utilizează abilităţile cognitive. Să luăm 
experimentul lui DeLoache (1987), în care copiii de 2 ani şi jurnătate și 3 
ani priveau un câine în miniatură, care era ascuns într-un model la scară 
redusă al unei camere. Copiii erau apoi rugaţi să găsească un câine mare de 
jucărie în aceeaşi locaţie într-o versiune la scară reală a unei camere. Pentru 
a reuşi, copilul trebuia să utilizeze modelul ca reprezentare a camerei reale — 
o provocare pe care, aşa cum a observat DeLoache, cei mai multi copii de 2 
ani şi jumătate nu reușeau să o rezolve, în timp ce copiii de 3 ani o rezolvau 
fără dificultate. Incă o dată, este un insight în procesele de gândire ale 
copiilor: la vârste mai mici, copiii nu puteau să conceptualizeze modelul 
camerei și ca obiect de sine stătător şi ca reprezentare a altceva; la puţin 
timp după aceea însă, apărea o modificare şi începea să apară abilitatea de 
gândire reprezentationala. 


Tehnici precum cele descrise mai sus ne permit să întrezărim minţile copiilor chiar la 
vârste foarte mici, atunci când ei au foarte puţine abilităţi de exprimare verbală. 
Concluziile la care ajungem prin aplicarea lor sunt firește bazate pe inferenţe: copiii 
se poartă ca și cum ar gândi Acesta este totuşi şi felul în care procedăm în viata de zi 
cu zi: nu avem dubiu că suntem înconjurați de ființe care gândesc, deoarece se 
comportă aşa cum am face-o şi noi atunci când gândim. În acest sens, copiii ne arată 
că sunt capabili de gândire foarte de timpuriu, chiar dacă pe parcursul dezvoltării 
această capacitate devine mult mai sofisticată. 


230 Copiii ca procesori de informaţie 


CASETA 8.1 


Monologurile lui Emily dinainte de culcare 


Emily este primul copil al unor părinți care lucrează în mediul academic — un copil 
inteligent, cu o dezvoltare a limbajului mult peste medie. Rutinele ei dinainte de 
culcare includ conversații cu părinţii ei şi apoi, după ce aceştia ies din cameră, 
momente în care vorbește cu ea însăşi până adoarme. Între 21 şi 36 de luni, pentru o 
perioadă de 15 luni, Katherine Nelson, un psiholog interesat de dezvoltarea timpurie 
a limbajului, a convenit cu părinții să înregistreze atât dialogurile cât și monologurile 
cu un casetofon, aşezat astfel încât să surprindă vorbirea lui Emily. Casetele si 
transcrierile acestora au fost analizate ulterior de mai mulți cercetători, fiecare cu 
interese de cercetare diferite, iar acestea au fost adunate în cartea lui Nelson 
Narafiunile din leagăn (1989). 

Ceea ce a surprins-o cel mai mult pe Nelson atunci când a ascultat pentru prima 
dată casetele a fost contrastul dintre vorbirea lui Emily din momentul dialogului cu 
părinţii și cea din timpul monologurilor. S-a presupus întotdeauna că este nevoie de 
sprijinul unui partener de conversaţie pentru a evidenția competenţa lingvistică a 
unui copil; totuşi, analiza formală a arătat că monologurile lui Emily erau mult mai 
avansate din punct de vedere ontogenetic decât contribuţiile sale la dialoguri Cea mai 
impresionanţă era abilitatea ei de a forma în manieră mai mult sau mai puțin coerentă 
propoziții lugi са şi comentariu la o singură temă — mult mai lungi decât expresiile 
scurte formylate ca răspuns la întrebarea sau comentariul unui adult. Astfel, una 
dintre cele mai frecvente trăsături ale discursului ei este angajarea în povestire, 
moment în care narează sub forma unei poveşti ceea ce i s-a întâmplat sau ceea ce își 
imaginează că s-ar putea întâmpla. Aceste narafiuni oferă un insight excelent în 
procesele ei de gândire si în tipurile de sensuri pe care le ataşează experienţelor sale. 

Mai presus de toate, înregistrările ne indică un copil angajat intens în activitatea 
de a da sens lumii în care trăieşte. Ea se gândeşte la experienţele ci, reflectând asupra 
lor, încercând să le aşeze în ordine temporală, luptându-se cu cauzele și efectele lor, 
iat prin transpunerea lor în cuvinte poate jongla cu ele în minte — prin etichetare, 
categorizare, generalizare şi, în final, prin clarificarea a ceea ce se poate să fi fost 
problematic. Este ca şi cum mintea ei are nevoie de o anumită ordonare a experienţei 
şi mare parte din discursul ei reflectă, aşadar, încercările ei de a crea o lume mentală 
coerentă. 

Aşa cum subliniază Nelson, o parte importantă a acestei lumi este descoperirea 
faptului că ea este o persoană care gândeşte, simte și acționează în interacțiune cu alte 
persoane care gândesc, simt şi acționează. Pe parcursul celor 15 luni de înregistrare se 
observă o utilizare tot mai frecventă a referirilor la propria persoană, aşa cum se vede 
in frecvenţa cuvintelor ca “Emmy” şi “eu” — ca şi cum ar deveni tot mai conştientă 
de ca însăși şi tot mai capabilă să reflecteze la propria persoană ca la o ființă distinctă. 
Există si alte modificări de-a lungul acestei perioade. Emily poate să reflecteze tot 
mai mult nu doar la ceea ce s-a întâmplat şi la ce se va întâmpla, ci și la ce ar trebui să 
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se întâmple, indicând apariţia standardelor de reglare a conduitei sale şi a celorlalți. În 
al doilea rand, devine mai capabilă să insereze elemente de fantezie în narafiunile ei: 
în loc să se limiteze la fapte, poate să pună și scenarii inventate și să se angajeze astfel 
intr-o viaţă mentală mai bogată. In al treilea rând, Emily dă dovadă de o înţelegere tot 
mai profundă а faptului că experienţa are loc în timp, utilizând cuvinte precum 


“mâine”, “mai târziu” şi “imediat” — elemente care о ajută să aranjeze evenimentele 
intr-un cadru temporal şi să se gândească la ele ca fiind aranjate într-o secvență 
particulară. 


E foarte probabil că Emily nu e un copil de 2 ani tipic — cu siguranță nu în 
privinţa dezvoltării verbale avansate; de asemenea, insight-urile remarcabile în multe 
din experienţele sale, de care dă dovadă, sugerează o sensibilitate impresionantă. Pe 
de altă parte, curiozitatea ci, lupta ei pentru a înţelege şi nevoia ei de a da sens 
întâmplărilor sunt caracteristici întâlnite în mod virtual la toţi copiii mici, iar prin 
verbalizarea acestor nevoi, mai ales în situații cu constrângeri minime, acestea ne 
oferă un insight în felul în care procesele de pândire îi pot ajuta pe copii să se 
adapteze la provocările experienţei lor cotidiene. 


Reprezentarea simbolică: limbaj, joc, desen 


În centrul gândirii se află capacitatea de a reprezenta obiecte, persoane, evenimente 
și experienţe într-o formă simbolică. Abordările procesării informaționale consideră 
abilitățile de reprezentare ca marcă a cogniţiei umane, iar Piaget (aşa cum am văzut 
in capitolul 6) considera trecerea de la stadiul senzoriomotor la cel preoperafional ca 
pas foarte important, deoarece era indicată de emergenta funcţionării psihologice 
interne alături de сеа vigibild in exterior. Cu alte cuvinte, copiii nu mai trebuie să 
acfoneze asupra obiectelor pentru a produce anumite rezultate: ei şi le pot 
reprezenta mental şi le pot manipula în formă simbolică. 

Reprezentarea simbolică poate fi definită ca abilitatea de a înlocui un obiect cu 
altul. În locul obiectului real este folosit un simbol — chiar dacă adesea acelaşi obiect 
poate fi reprezentat printr-o mare diversitate de simboluri. Să ne gândim cum poate 
fi reprezentat un măr: verbal, prin utilizarea cuvântului “măr” sau “apple” sau 
“pomme” sau “Apfel” sau echivalentul din orice altă limbă; imagistic, desenându-l 
sau pictându-l în diferite feluri; gestual, prin anumite acțiuni саге să transmită ceva 
despre natura mărului; sau ca în joc, prin desemnarea oricărui obiect care seamănă 
puţin cu un măr, aşa cum ar fi o minge sau o bucată de argilă, ca fiind obiectul real. 
Relaţia dintre simbol şi obiectul pe care îl reprezintă este din multe puncte de vedere 
una arbitrară, deoarece nu există o conexiune necesară între simbol şi referent: de 
exemplu, semnele utilizate în limbajul pentru surzi nu trebuie să aibă nici o 
asemănare cu obiectele pe care le semnifică. Totuși, simbolurile acceptate în general 
şi definite prin convenţii sociale sunt de regulă cele mai convenabile, astfel încât (aşa 
cum e în cazul limbajului) ele pot fi comunicate altora. 

Haideţi să rezumăm principalele roluri ale reprezentării simbolice: 
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e  Reprezentările sunt instrumente private ale gândirii: ele pot fi modificate si 
prelucrate asa cum doreşte individul, fără ca obiectul real să fie afectat. 
Astfel, un copil poate să aibă cele mai vicioase fantezii despre fratele now 
născut şi să facă acest lucru î in perfectă siguranţă, fără să se ciocnească de 
mânia părinților. 

e Prin intermediul reprezentărilor, putem imagina trecutul şi anticipa viitorul 
Individul nu mai este legat de aici-şi-acum şi se poate gândi la obiecte în 
absenţa lor, utilizând experienţa anterioară pentru a se pregăti pentru 
evenimente iminente. 

e Аза cum am văzut mai ales în cazul etichetelor verbale, reprezentările pot fi 
modalităţi economice de referire la obiecte, prin stabilirea de categorii 
abstracte. De exemplu, cuvântul “jucării” cuprinde o mare varietate de 
obiecte specifice, grupate împreună pe baza unei trăsături comune, făcând 
inutilă menţionarea de către copil a fiecărui obiect la care se reteră. 

e  Reprezentările sunt foarte flexibile: aşa cum am văzut în exemplul cu min, 
acelaşi obiect poate fi simbolizat în modalităţi variate. La fel, în imaginaţie, 
orice obiect poate servi unor scopuri diferite: pentru un copil angajat în joc 
simbolic, o bucată de lemn poate reprezenta la un moment dat o barcă şi în 
altul o pușcă. Realitatea nu mai reprezintă o constrângere. 

e Simbolurile utilizate în reprezentare pot să fie împărtășite cu ceilalți sau pot 
fi pur personale. Cele împărtășite sunt acceptate social şi de aceea se pot 
folosi in scopuri comunicative: un gest cum е aratatul cu degetul este 
univéfgal acceptat ca însemnând încercarea de a direcționa atenţia; la fel, 
semnalul morse pentru SOS este utilizat plecând de la asumpţia că alţii vor 
reacționa. Simbolurile personale aparțin doar individului: un copil poate 
inventa un tip secret de scriere şi astfel să își înregistreze în siguranţă cele 
mai intime gânduri într-un jurnal; o pereche de gemeni poate să creeze un 
limbaj prin care pot comunica, dar care să nu fie înțeles de nimeni altcineva. 


Reprezentarea simbolică îmbracă forme multiple, dar cele mai uzuale în copilărie 
sunt întâlnite în trei arii: limbaj, joc şi desen. 


1 Limbaj 


Cea mai obişnuită şi mai eficientă cale pentru a ne referi la obiecte este de departe 
cea verbală. Dintr-un anumit punct de vedere, un cuvânt este doar o combinaţie 
particulară de sunete; din altul însă, el reprezintă cea mai utilă cale pentru a simboliza 
obiectele din lumea reală. Copiii încep să vorbească undeva în junul vârstei de 1 an, 
utilizând cuvinte izolate; la 2 ani sunt deja capabili să combine cuvintele în expresii și 
propoziţii, iar limbajul devine rapid un sistem de reprezentare simbolică foarte 
complex (vezi capitolul 9 pentru o discuție mai detaliată despre dezvoltarea 
limbajului). Cel mai intrigant pas în această dezvoltare este totuşi chiar la incepu, 
atunci când copiii fac descoperirea extraordinară că obiectele au nume. 
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Este posibil ca primele “cuvinte” pe care le spun copiii să nu facă parte din 
vocabularul nostru convenţional şi totuşi să fie considerate cuvinte pentru că sunt 
folosite cu sens cu scopul de a desemna obiecte specifice. De exemplu, Brenda, o 
fetiță al cărei limbaj în dezvoltare a fost studiat în detaliu de către Scollon (1976) 
între primul an si al doilea an, avea un vocabular în întregime personal la 14 luni, în 
care sunetele erau utilizate consecvent în manieră inteligibilă, dar pe care ceilalţi 
uebuiau să îl interpreteze din comportamentul ei şi din context (vezi tabelul 8.2). 
Sunetul şi obiectul desemnat nu aveau întotdeauna corespondența clară de unu-la- 
unu la care se aşteptau adulții: de exemplu, “nene” era utilizat pentru a desemna 
lapte, suc şi sticlă, dar ocazional era aplicat şi la mamă şi somn. Astfel de 
particularități reflectă incertitudinea copiilor din momentul în care vin în contact 
prima dată cu procesul ataşării de nume obiectelor. Totuşi, 5 luni mai târziu, Brenda 
avea deja un vocabular de mai multe zeci de cuvinte, fiecare fiind aplicat la obiecte 
specifice, în mod convenţional şi consistent. 

Atunci când copiii utilizează pentru prima dată cuvintele, ei fac acest lucru doar 
în prezenţa obiectului numit, adică în manieră pur asociativă, ca şi cum nu ar realiza 
încă faptul că obiectul este înlocuit de cuvânt şi că acesta din urmă poate fi folosit 
pentru a ne referi la obiect în absenţa lui. Tranzitia de la asociaţie la simbolizare are 
loc mai târziu, în al doilea an de viaţă, şi a fost considerată de unii ca fiind 
responsabilă de creşterea bruscă a vocabularului care apare în acea perioadă la mulţi 
copii (McShane, 1991). Mărimea vocabularului se dublează între 18 si 21 de luni si 
apoi din nou între 21 şi 24 de luni. Chiar dacă putem asocia sau nu această creştere 
cu realizarea faptului că obiectele au nume, nu există nici un dubiu că activitatea de 
numire devine fascinantă pentru copii. Întrebarea “Ce e aceasta?” devine o trăsătură 
de bază a discuţiei lor cu adulţii atunci când indică un obiect nou (sau uneori unul 
familiar). Ei inventează chiar propriile etichete atunci când nu au una la îndemână 
“om-repară” pentru mecanic, “barbă-nas” pentru mustață (Clark, 1982). Cu 
siguranţă, achiziţia limbajului nu este o „afacere” pasivă! 

Cele mai timpurii cuvinte sunt substantive care se referă la anumite obiecte 
de interes imediat pentru copil: “sticlă”, “minge”, “lapte”, “pisi” sau la numele unor 


Tabel 8.2 Vocabularul unui copil de 14 luni (prima coloană e menţinută ca în original, n.t.) 


Vocabular Înpeles 

awu vreau; nu vreau 

nau nu 

ddi tati, bebeluș 

d yu jos; păpușă 

nene lapte; suc; mama; somn 
e da 

maeme mâncare solidă 

ada altul 


Sursă: Din Scollon (1976). 
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persoane familiare: “tati”, “mama” şi numele copilului. Acest lucru nu este surprinză- 
tor; obiectele sunt mai ușor de identificat decât cuvintele desemnând acţiuni sau 
relaţii, cu toate că găsim destul de devreme şi anumite verbe ca “a da” sau “a lovi” 
sau termeni precum “mai” sau “acolo”. În anumită măsură, accentul pe substantive 
poate fi determinat de natura limbajului pe care il învaţă copiii: de exemplu, copiii 
chinezi încep cu o preponderență a verbelor şi nu a substantivelor, deoarece limba 
lor le accentuează pe primele (Tardiff, 1996). Chiar şi printre copiii vorbitori de 
limbă engleză există diferențe la nivelul preferingei pentru substantive: unii (probabil 
majoritatea) par să îşi centreze toate eforturile pe strategia singulară de a învăța nume 
de obiecte, aceştia fiind cei care au o creştere rapidă a vocabularului, în timp ce alții 
achiziționază un lexic mai variat şi realizează acest lucru gradual (Goldfield & 
Reznick, 1990). Totuşi, în general, referirile timpurii vizează lucruri concrete: jucării, 
mâncare, oameni, haine, joc, somn, plâns. Acestea sunt aspectele din viata copiilor 
care contează pentru ei, iar a fi capabil să te referi la ele verbal deschide tot soiul de 
oportunități atât pentru gândire, cât şi pentru comunicare. Nevoia de a face referire 
la abstractiuni precum “fericirea” sau “libertatea” va apărea mai târziu, pe măsură ce 
indivizii devin capabili din punct de vedere cognitiv să se gândească la astfel de 
concepte. 


2 Joc 


În acelaşi timp cu înflorirea limbajului se modifică şi natura jocului. Jocul poate oferi 
unul dintre cb mai utile insight-uri în capacităţile cognitive ale copilului şi au fost 
propuse mai iiulte scheme de dezvoltare care subliniază variatele niveluri prin care 
trece jocul copiilor pe măsură ce aceştia cresc (tabelul 8.3 oferă un exemplu). În 
această secvenţă, emergenţa jocului simbolic este un pas demn de notat: așa cum a 
arătat Piaget, acesta semnalează trecerea de la funcţionarea senzoriomotorie la cea 
reprezentaţională, copilul nemaifiind legat de obiecte aşa cum sunt ele utilizate in 
realitate, ci fiind capabil să îşi utilizeze imaginaţia pentru a pretinde că lucrurile sunt 
cu totul altceva — un bat fluturat în aer e o sabie, dar călărit devine cal; о bucată de 
țeavă este la un moment dat stetoscop, iar în celălalt moment un şarpe; chiar copiii 
înșiși pot să îşi asume mai multe roluri imaginate: cowboy, pring sau şofer de maşini 
de curse, star pop, regină sau fotomodel. 

Atunci când se joacă “de-a...” copiii nu mai cred în realitate si o înlocuiesc cu 
lumea imaginară. O banană devine telefon, iar pentru un timp ea pur şi simplu este 
un telefon. Cu toate acestea, copiii pot cu ușurință să revină 1а realitate, iar atunci 
când lumea fanteziei este epuizată, ei nu ezită deloc să mănânce telefonul. Există 
ocazii în care fanteziile sunt atât de vii şi de lungi încât раге să-i îngrijoreze pe părinți 
că îl vor acapara definitiv pe copil Acest lucru se vede mai ales în cazul 
companionilor imaginari: atunci când ţi se spune mereu să nu te asezi pe un scaun 
gol pentru că acolo stă Casper, este uşor să devii disperat şi să te întrebi dacă nu 
cumva copilul se retrage prea mult în lumea fanteziei. Totuși, nici chiar atunci când 
copiii sunt scufundaţi în cele mai vii fantezii, nu le este greu să mențină graniţele 
dintre imaginaţie şi realitate; accepțiunea populară conform căreia copiii trăiesc într-o 
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Tabel 8.3 Niveluri ale jocului 
Nivel Tip de joc 
Joc senzoriomotor Explorarea şi manipularea obiectelor, de exemplu 
(dominant în primele 18 luni) prin atingere, scuturare, supt, aruncare, lovire. 
Joc constructiv Obiectele sunt utilizare tot mai mult pentru a 
(incepe in al doilea an) construi lucruri, de exemplu, cuburile sunt puse sub 
formă de tum sau sunt aliniate unul după celălalt, se 
asamblează puzzle, se modelează plastilina. 
Joc simbolic Jocul devine un vehicul pentru imaginaţia copilului; 
(începe tot în al doilea an) nu mai este legat de realitate ~ în loc de aceasta, 
obiectele sunt utilizare pentru a reprezenta orice 
doreşte copilul. 
Joc socio-dramatic Copiii își asumă roluri: cowboy şi indieni, doctor și 
(de la aproximativ 4 ani) pacient, educator si copil. 
Joc cu reguli Copiii înțeleg acum că jocul poate fi guvernat de 
(din primii ani de școală) reguli cărora trebuie să li se conformeze, mai ales 


când e vorba de jocuri jucate împreună cu alții. 
Acestea iau progresiv locul jocului simbolic. 


Sursă: Ре baza Belsky & Most (1981); Nicolich (1977); Rubin, Fein 8¢ Vandenberg (1983). 


lume în care fantezia şi realitatea sunt nediferenţiate nu are prea mult suport ştiinţific 
(Woolley, 1997), iar atunci când fanteziile amenință să devină prea reale, copiii 
dispun de anumite mecanisme pentru a reveni la realitate. Astfel, Garvey (1990) 
citează exemplul a doi băieţi care au început un joc realist cu o mașină de pompieri 
care s-a stricat, realizând acţiunea necesară de reparare, dar care apoi s-au lăsat în 
voia fanteziei pentru a se lupta cu un “Miel-care-mănâncă-tot”, care a intrat în 
camion şi care îi devora motorul. Când au început un nou episod în care erau 
ameninţaţi de fantome ce vroiau să le mănânce instrumentele necesare reparării, 
totul a devenit prea mult pentru unul din ei, care s-a oprit şi i-a amintit partenerului 
său “Oricum, noi doar ne prefacem”. Putin mai târziu, s-a oprit şi celălalt băiat 
comentând “Nu există fantome” înainte de a relua jocul prin telefonarea la Vânătorii 
de Fantome pentru ajutor. 

Este evident că jocul simbolic — la fel cu alte activități imaginare ~ are 
numeroase beneficii: emoţionale, cognitive, sociale (P. Harris, 2000). În ceea ce 
priveşte aspectele emoţionale, el oferă copilului singur şansa de a-şi popula lumea cu 
prieteni şi de a compensa astfel ceea ce nu-i oferă realitatea; la fel, copilul respins îşi 
poate contrui o lume imaginară în care este găsit de părinţii săi “reali” (de obicei regi 
sau foarte bogați şi celebri, dar întotdeauna grijulii şi iubitori) si este transferat într- 
un cu totul alt mediu. Fantezia poate astfel să servească drept substitut pentru lumea 
reală, aşa cum se observă în jocul copiilor care imaginează acte interzise. De 
exemplu, Piager (1951) citează un copil de 5 ani, supărat pe tatăl său, care îi cere 
companionului său imaginar, Zoubab, să-i taie capul tatălui său: “Dar are nişte lipici 
foarte puternic şi il lipeste partial la loc. Totuşi acum nu este foarte bine lipit.” Chiar 
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şi aici se pare că realitatea se strecoară sub forma vinovăţiei — oricât de incompletă ar 
fil Aditional, există oportunitatea de pregătire pentru evenimente neplăcute sau 
înfricoşătoare, aşa cum este o spitalizare iminentă: dacă rolul doctorului este jucat de 
copil, iar cel de pacient de ursulețul său, el poate cel puţin să controleze 
evenimentele și să aibă ocazia de a se pune de acord cu realitatea. 

Dintre consecinţele cognitive ale jocului simbolic trebuie menţionată, întâi de 
toate, dezvoltarea imaginaţiei. Pentru a-l cita pe Garvey (1990): “Cel care se preface 
în imaginar are experiența manipulării, recombinării şi extinderii asociaţiilor dintre 
cuvinte şi obiecte şi dintre obiecte, persoane şi acțiuni. Este aşadar rezonabil să 
facem speculatia conform căreia acest act de imaginare este o experienţă care 
facilitează dezvoltarea gândirii abstracte.” S-a observat că acei copiii care se 
angajează adesea în joc simbolic au o capacitate de concentrare mai mare, produc 
idei mai multe şi mai variate, sunt mai flexibili în găsirea de soluţii la probleme, iar în 
stadiile mai mature ale acestui tip de joc dau dovadă de abilităţi superioare de 
planificare în organizarea activităților lor imaginate. 

Dimensiunea socială devine evidentă mai ales atunci când comparăm jocul 
simbolic la diferite grupuri de vârstă. Doar atunci când copiii devin capabili să se 
angajeze în activităţi mai complexe şi mai lungi, progresează şi sociabilitatea lor, iar 
dacă înainte era preferat jocul solitar, acum jocul cu parteneri devine favorit. Totusi, 
integrarea a două sau mai multe seruri de fantezii este o „afacere” complicată. Acest 
lucru este foarte frumos prezentat într-o descriere detaliată, realizată de Furth si 
Kane (1992), a jocului “de-a...” a trei fetițe саге au decis să se joace “de-a balul regal” 
— un joc де fpl desfăşurat de-a lungul a două zile, care implica regine şi prințese și 
toate obiectel4 adecvate pentru acest eveniment regal. A fost nevoie de multă 
planificare şi pregătire, în mare parte vizând desemnarea rolurilor (cine este regină și 
cine e doar prințesă) şi posesia mai multor obiecte precum mantii şi telefoane (!) - 
toate solicitând multă targuire şi negociere, oferind astfel oportunitatea de a invita 
cum se rezolvă conflictele astfel încât rezultatul să fie acceptabil pentru toată lumea. 
Utilizarea frecventă a expresiilor de tipul “ce zici de...2”, “OK?” şi “nu-i asa?” arată 
că aceşti copii s-au străduit să găsească argumente, chiar dacă târguirea lor lua uneori 
forme ciudate: 


COPIL ® (arătând o vestă de pe scaunul lui A): Annie, de vreme ce eu am găsit asta 
prima, pot să o folosesc? 

COPIL A: Dacă o doreşti, poţi să o foloseşti la balul regal. 

A: Numai la balul regal. 

В: Poti să o foloseşti la balul regal, la al doilea bal. Pentru că la primul o port eu și la al 
doilea o porţi tu si la următorul o port eu. О purtăm cu rândul. Dar de această dată o 
port eu. 


În acest fel, mare parte din eforturile copiilor s-au consumat mai întâi cu schisarea 
unor reguli formale aplicabile unui bal regal, cum sunt utilizarea potrivită a titlurilor 
şi a întâietăţilor şi doar după ce acestea au fost formulate şi acceptate jocul a putut 
continua — ceea ce s-a si întâmplat, cu un început şi un final foarte clare. De aceea, 
într-o activitate realizată în colaborare aşa cum este aceasta, jocul “de-a...” nu 
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constituie doar manifestarea unor fantezii private, ci şi o oportunitate de a învăţa 
cum fuzionează seturile de idei individuale si de dorinţe într-o manieră care să ducă 
la un produs final satisfăcător pentru toţi participanţii. 

În jocul simbolic, li se oferă copiilor ocazia de a-şi exersa diferite abilități: ei 
pot să-şi mărească puterile imaginative şi să înveţe astfel să utilizeze reprezentarea 
simbolică; pot să se confrunte cu problemele lor emoţionale şi să încerce să se pună 
де acord cu ele; de asemenea, ei pot să găsească modalități de a se grupa cu alţii de 
dragul unui scop comun — toate acestea într-un context plăcut. Pe parcursul primilor 
ani de şcoală, jocul simbolic dispare treptat din repertoriul de comportamente 
externe al copiilor pe măsură ce devin predominante jocurile cu reguli (fotbal, 
sotron, elastic, etc.). Totuși fantasmarea internă rămâne o preocupare constantă pe 
toată durata vieţii – fetița care se juca de-a prințesa poate deveni o femeie care îşi 
permite să viseze prozaic cu ochii deschişi la a deveni sefa corporației in care este de 
fapt un simplu angajat. 


3 Desen 


Un desen, ca şi cuvântul sau jucăria, este un simbol care reprezintă un obiect real. El 
este diferit din două puncte de vedere. În primul rând, el este realizat grafic și 
înfățișează realitatea tridimensională pe o suprafaţă bidimensională. În al doilea rând, 
o imagine nu este o reprezentare la fel de arbitrară cum poate fi un cuvânt sau o 
jucărie, ci, în general, ne așteptăm să aibă un anumit grad de asemănare cu obiectul 
real. 

Destul de devreme, cam de Ја sfârșitul celui de al doilea an, copiii își dau seama 
că imaginile au sens. Văd o fotografie care îi reprezintă şi anunţă fericiţi “eu” sau 
indică un măr din cartea cu imagini şi apoi extrag obiectul real dintr-o fructieră 
zicând “măr”. "Totuşi, la fel ca în cazul limbajului, înțelegerea precede producerea: le 
va lua încă mult timp până când vor putea să producă desene în mod intenționat. 
Primele lor tatonări cu hârtia si creionul îmbracă forma mâzgăliturilor si chiar dacă 
au existat diverse încercări de a vedea formă şi sens în acestea, datele sunt 
neconvingătoare: este mai probabil că la vârste mici copiii mâzgălesc doar de dragul 
de a mazgali — o activitate realizată doar de dragul ei, cu toate că este, de asemenea, 
și una care oferă copiilor ocazia de a cunoaște mijloacele prin care se desenează şi de 
a-și dezvolta controlul perceptiv-motric necesar. 

Abilitatea de a folosi desenul cu scop de reprezentare emerge gradual şi de 
obicei într-o secvenţă ordonată. Pentru a prezenta corect acest progres putem să ne 
referim la schema de dezvoltare propusă de Luquet (1927), unul dintre primii 
cercetători ai desenelor copiilor, care a fost apreciată de toți investigatorii care au 
urmat după el. Ea se bazează pe următoarele patru stadii: 


1 Realism fortuit. Începând cu vârsta de aproximativ 2 ani, copiii pot să devină 
brusc conştienţi că una dintre mâzgăliturile lor seamănă cu vreun obiect real 
~ © minge, о pasăre, o masă: orice crede copilul că seamănă cu acel obiect, 
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chiar dacă ceilalți pot să nu vadă o asemănare prea mare. Cu toate că copilul 
nu a început să mâzgălească având intenţia de a desena ceva real, o astfel de 
interpretare post factum este primul semn că apare abilitatea de a considera 
imaginile ca fiind simboluri reprezentationale. Iar atunci când acest lucru se 
întâmplă, este de regulă impulsionat de comentariile adulţilor: “Este o 
casă?”, “O desenezi pe bunica?”. 

2 Realism eșuat. La scurt timp după aceea, copiii desenează cu intenţia clară de 
a produce o anumită imagine. Totuși, încă nu pot să își menţină intenția o 
perioadă mai lungă de timp, mai ales dacă abilităţile lor nu sunt pe măsură, 
iar desenul nu reuşeşte să semene câtuşi de puţin cu obiectul real. Ei pot în 
acel moment să își schimbe intenţia - “bunica” este declarată o “tufa” sau 
revin la mâzgăleală fără nici o pretenţie de reprezentare. 

3 Realism intelectual. De la aproximativ 4 ani, lucrurile devin mai clare, în ceea 
ce priveşte atât intenția, cât şi abilitatea de a reprezenta grafic obiectele. 
Copiii doresc acum ca desenele lor să fie recognoscibile; totuși, ceea ce 
desenează nu este atât o copie a obiectului real cât un simbol, chiar dacă 
unul acceptabil. Fiind rugaţi să deseneze casa în care locuiesc, ei nu vor 
realiza imaginea unei vile reale sau a casei lor, ci vor desena o casă stereotipă 
— ceva саге are caracteristicile definitorii ale unei case şi care astfel este mai 
mult expresia a ceea ce ştiu ei despre case în general decât a ceea ce văd la o 
anumită casă. 

4 Realism vizual. În sfârşit, pe la 7-8 ani, copiii încearcă să pună realitatea în 
dreprări, desenând ceva care e într-adevăr copia obiectului real. Casele 
primes¢ caracteristici distincte, oamenii nu mai sunt desenaţi stereotip, sunt 
introduse tot mai multe detalii şi se fac încercări de a rezolva dificultăți 
tehnice de tipul perspectivei liniare şi a relaţiei mărime-distanţă. 


Dintre toate desenele copiilor, cel mai uzual este cel al figurii umane. Şi aici 
identificăm o evoluție ordonată în felul în care copiii realizează această sarcină, 
evoluție descrisă detaliat de Maureen Cox (1992, 1997) pe baza a sute de astfel de 
desene realizate de copii de toate vârstele. La început, o dată ce au trecut de faza 
mâzgălelilor, copiii vor desena aproape întotdeauna figuri de tip “mormoloc” - 
compuse doar dintr-o formă circulară aşezată pe două linii verticale (vezi figura 8.3). 
n timp, sunt adăugate cercului câteva trăsături faciale rudimentare şi în cele din 
urmă sunt ataşate şi brațele, deşi de obicei direct la cap. Nu există corp: capul, sau în 
mod alternativ intervalul dintre picioarele desenate, serveşte acestui scop, aşa cum se 
constată atunci când copiii sunt rugaţi să indice poziţia buricului Copiii de 3 ani sau 
mai mari ştiu totul despre burtică si piept, dar sarcina de a compune o astfel de 
figură cu mai multe părţi este încă prea dificilă pentru ei, iar capul şi picioarele au 
întâietate în ordinea părţilor. 

O figură de tip mormoloc poate fi o ilustrare foarte primitivă a unui om după 
standardele unui adult, dar chiar si aici copilul utilizează deja mijloace simbolice de 
exprimare. O linie dreaptă reprezintă un membru, două cercuri mici ochii, o linie 
verticală gura şi aşa mai departe. Nu există încă nici o încercare din partea copilului 
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(1) Stadiul de mormoloc (aprox. 2'/2 — 4 ani) 


(2) Stadiul de tranziţie (aprox. 4 — 5 ani) 


fi 


(3) Stadiul canonic (aprox. 5 — 7 ani) 


(4) Stadiul realist (aprox. de la 8 ani) 


Figura 8.3 ЖАБ сан onloganelice în desenarea figurii umane de călre copii. 
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de a desena o reprezentare fotografică, dimpotrivă, cele mai timpurii desene sunt si 
cele mai simbolice. Cu toate acestea, aşa cum vedem în figura 8.3, desenele devin în 
timp mai realiste. Astfel, după primii mormoloci, copiii trec de obicei la ceea ce Cox 
numeşte stadiu de sranzife, în care intervalul dintre picioarele desenate este utilizat 
sistematic са si corp, iar braţele se mută de la cap la picioare. Putem concluziona că 
acum copilul nu mai vede liniile singulare ca reprezentând doar lucruri precum 
membrele, ci şi ca limite ale spaţiului care poate fi umplut de ei Aproximativ de la 5 
ani, progresul către realism devine mult mai marcat, copiii adoptând viziunea canonică 
atunci când desenează — adică încearcă să deseneze oamenii si obiectele astfel încât 
să poată fi recunoscute foarte repede. De exemplu, rugat fiind să deseneze o cană, 
copilul o va desena cu mâner chiar dacă acesta nu este vizibil, deoarece este o 
trăsătură definitorie pentru un astfel de obiect. Din aceeaşi cauză, oamenii sunt 
desenati întotdeauna din faţă, pentru că în acest mod se oferă cea mai mare cantitate 
de informaţie despre persoană. Desenul va include aşadar întotdeauna ambele mâini, 
ambele picioare şi ambii ochi; întoarcerea persoanei într-o parte ar ascunde unele din 
aceste părţi, nemaioferind toată informaţia necesară pentru a defini individul. În 
final, copiii ajung, să recunoască limitele acestui punct de vedere; de la 7-8 ani 
prevalează realismul vizual şi ei încearcă acum să ilustreze oamenii aşa cum sunt în 
realitate, incluzând detalii mai fine precum degetele si sprâncenele, plasând corect 
diferitele părți ale corpului relasionate între ele, cu mărimea şi proporţia adecvate. 

La nivelul tuturor reprezentărilor există convenţii culturale pe care le învaţă 
copiii — convenţii care, în cazul desenului, devin evidente atunci când comparim 
picturile din sþpcietăți ca Egiptul antic sau cultura chineză cu cele din cultura noastră. 
Са şi adulţi, adlesea nu realizăm cat de pătrunzătoare sunt aceste convenţii şi cât de 
important este pentru copii să aibă ocazia să le înveţe, deoarece pentru noi par 
“naturale” şi acceptarea lor ele nu cere efort. Un astfel de exemplu este practica 
plasării unei figuri vertical pe pagină pentru a desemna faptul că stă în picioare și 
orizontal pentru a arăta că e întinsă: copiii nu prea observă acest lucru 1а început şi 
dacă sunt deprivati de experienţa vizuală necesară, cum este în cazul copiilor orbi, 
pot să nu dobândească acest obicei (vezi caseta 8.2). 


Organizarea mental 


Оп de cate ori trecem printr-o nouă experiență încercăm să o înțelegem prin relatio- 
narea cu alte experienţe - rareori o percepem ca fiind total separată, fiindcă dacă am 
proceda astfel, am fi depăşiţi de diversitatea prea mare a tuturor lucrurilor unice pe, 
care le întâlnim. În loc de aceasta, noi încercăm să înțelegem fiecare experienţă ca 
fiind la fel cu, similară cu sau diferită de un alt set de experiențe, conferind astfel 
sens necunoscutului prin relationarea lui cu ceea ce este cunoscut. Cu alte cuvinte, 
mintea interpretează în mod automat experienţele noastre prin organizarea şi aranja- 
rea lor astfel încât să se potrivească în cadre mai generale, simplificând totodată şi 
ordonând reprezentările noastre mentale despre lume. La copiii mici, aceasta este o 
tendință încă limitată; totuși, găsim începuturile ei la vârste surprinzător de mici. Vom 
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CASETA 8.2 


Desenarea figurilor umane de către copiii orbi 


Mai jos sunt prezentate mai multe desene de figuri umane, ele fiind remarcabile 
pentru că sunt realizate de copii care s-au născut orbi şi care nu au văzut în fond 
niciodată o ființă umană. Copiii fac parte dintr-un grup de 30 de copii, cu vârsta între 
6 si 10 ani, care au fost investigaţi de Susanna Millar (1975) şi care au fost comparati 
cu un grup de copii cu vedere normală. Тор au fost rugați să deseneze ființe umane, 
copiii orbi realizând acest lucru pentru prima dată. 


Figura 8.4 аана оаталр de cătra copii orbi în vârstă de 10 ani. 


Asa cum era de aşteptat, copiii cu vedere normală au realizat desene mai elaborate 
decât copiii orbi. Aceștia din urmă aveau dificultăți mai ales în a desena coeziunea 
părților corpului şi la nivelul numărului de detalii prezentate. Totuşi este surprinzător 
faptul că aceşti copii au fost capabili să deseneze ceva asemănător cu înfățișarea 
vizuală a unei persoane. Astfel, capul era desenat în formă de cerc, ochii ca puncte 
sau cercuri mici, membrele ca linii. Se pare că acest lucru a fost observat mai ales la 
copiii de 10 ani (vezi fig. 8.4); la vârste mai mici, în jur de 6 şi 8 ani, copiii aveau mai 
puţin succes în a desena ceva care să poată fi recunoscut ca om. Deci, s-a observat o 
diferență ontogenetică semnificativă în privința abilității de a realiza sarcina între 
copiii orbi şi cei cu vedere normală. Cu toate acestea, chiar şi la vârstele cele mai mici 
copiii, încercau să deseneze adecvat - aşa cum spune un băiețel de 6 ani orb: “Nu ştiu 
unde ar trebui desenat capul, dar cred ca voi desena un cerc”. Felul în care copiii orbi 
au achiziţionat regulile pentru reprezentarea corpului tridimensional în spațiul 
bidimensional rămâne o problemă care merită să fie cercetată mai departe (de 
exemplu, ce rol joacă simţul tactil în acest sens). 
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(a) (b) 


Figura 8.5 Figuri umane desenate de (a) un l šiat orb în våârslă РА 8 ani; hj un copil ork 
în vârstă da 9 ani. 


Copiii orbi erau deficitari şi din alt punct de vedere: aveau puţine cunoștințe 
despre nevoia de a plasa figura vertical şi în sus pe o “podea”. Aproape toţi copiii cu 
vedere normală, chiar și cei mai mici, respectau această convenţie; mulți dintre copiii 


orbi plasau ile în poziţii inversate, orizontale sau aproape orizontale (vezi figura 
8.5). Se pare Că aceşti copii nu erau conştienţi de nici o regulă de plasare; astfel, când 
erau rugaţi sătindice podeaua în desenul lor, ei fie trasau un zig-zag circular in jurul 


figurii, fie indicau cu mâna totalitatea paginii şi spuneau că podeaua este “peste tot”. 
“Totuși, dacă Н se aducea la cunoștință regula, copiii achizitionau repede reprezentarea 
convenţională a “podelei” ca linie orizontală în partea de jos a paginii Astfel, un 
băieţel, care nu a mai desenat niciodată o figură umană, a realizat la început o figură 
orizontală şi apoi una inversată; după ce i s-a spus însă că se consideră că ““podeaua” 
este o linie paralelă cu marginea de jos a paginii a desenat imediat o figură așezată 
corect. De aceea, putem considera achiziţia unei astfel de “reguli de translație” ca 
parte necesară în învățarea de a reprezenta simbolic obiectele prin realizarea unor 
semne pe o pagină plată. 


examina acest lucru în relaţie cu două astfel de activități de organizare, şi anume 
formarea conceptelor şi construirea scenariilor. 
Formarea conceptelor 


Una dintre modalitățile de a reduce complexitatea lumii este aceea de a grupa lu- 
crurile care împărtăşesc trăsături comune. Produsul final al unor astfel de grupări sunt 
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conceptele - categorii mentale саге ne permit să tratăm О diversitate Conceptele sunt 

de lucruri ca şi cum ar fi unul singur, lucruri care pot fi privite ca О categorii mentale 
unitate ре baza anumitor scopuri De exemplu, “animale” este un folosite pentru 
concept care ne oferă posibilitatea să clasificăm împreună muşte, clasificarea diverselor 


rape А М р : : obiecte care 
câini si elefanţi: creaturi complet diferite cu excepţia anumitor +. mă reiese aul 
caracteristici care alcătuiesc un nucleu comun. Conceptele precum (5 


acestea servesc la decuparea lumii în categorii ușor de manipulat; ele particulare. 
ne permit să ne organizim experienţa in paternuri cu sens, pe care 
să le stocăm într-un mod economicos şi să realizăm inferenye despre 
noile experienţe, fără să trebuiască să învăţăm de fiecare dată din nou despre ele. 

Conceptele se află în relaţie strânsă cu limbajul, deoarece de obicei sunt 
identificate prin intermediul unor etichete verbale. Totuși, abilitatea de categorizare 
este prezentă deja la vârste foarte mici, cu mult înainte de achiziţia limbajului. Dacă 
dăm unor copii de 18 luni o colecție de obiecte cu care să se joace, unele folosire 
pentru a mânca, altele pentru a spăla, ei le vor sorta spontan pe baza utilizării lor, 
chiar dacă obiectele din același grup pot să arate foarte diferit (Fivush, 1987). Se 
poate demonstra existența categorizării si la vârste mai mici dacă apelăm la o altă 
metodă: /ehniva preferinței ретти nou. Aceasta implică prezentarea repetată a unui 
anumit stimul care, pe măsură ce devine familiar, va determina scăderea atenţiei 
copilului. Punându-l apoi în pereche cu un stimul diferit, nefamiliar, copilul va 
prefera să fie atent la acesta din urmă. În acest fel, se poate stabili ceea ce consideră 
copiii foare mici, aflaţi în etapa non-verbală, ca fiind la fel sau diferit. Utilizând 
această metodă, Paul Quinn şi colegii săi au arătat într-o serie de experimente cu 
bebeluşi (de ex., Quinn & Eimas, 1996; Quinn, Slater, Brown 8 Hayes, 2001) că deja 
la 3 luni copiii vor considera “la fel” o serie de stimuli diferiţi din punct de vedere 
perceptiv. De exemplu, imaginile cu cai, foarte diferite ca și culoare, orientare și 
poziţie, erau tratate ca echivalente și, în rnod similar, diferitele imagini cu pisici — ca 
și cum aceşti bebeluşi ar fi avut deja categoria “cai” şi categoria “pisici”. 

Pe măsură ce cresc, copiii pot să realizeze categorizări mai sofisticate. Acest 
lucru se vede mai ales în două tendințe ontogenetice: trecerea de la caracteristicile 
perceptive la cele conceptuale ca bază de formare a categoriilor şi dezvoltarea 
abilității copiilor de a aranja categoriile în ierarhii. 


e De да caracteristicile perceptive la cele conceptuale. Cele mai timpurii categorii sunt 
bazate în cea mai mare parte pe trăsături care sunt evidente din punct de 
vedere vizual. Fiind rugaţi să sorteze obiectele pe baza criteriului “orice se 
potriveşte”, copiii vor aşeza о арса împreună cu o minge pentru că ambele 
sunt roşii şi nu о şapcă cu о eșarfă deoarece ambele sunt obiecte de 
îmbrăcăminte. Ultimul tip de clasificare implică un criteriu abstract şi de 
aceea reprezintă о sarcină mentală mai complexă, care va fi stăpânită 
ulterior, concepte si mai abstracte, precum timp, spaţiu, libertate, viață şi 
moarte, apar mult mai târziu (vezi caseta 8.3 pentru studii realizate cu 
referire la conceptele de viață $1 moarte). Totuși luarea în considerare de 
către copii doar a caracteristicilor perceptive poate fi o exagerare. După 
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Piaget, abstracrizănile de orice tip sunt posibile doar după ce copiii părăsesc 
perioada preoperaţională, cam pe la începerea şcolii, dar ca şi pentru multe 
alte aspecte din teoria piagetiană există date recente care arată că şi copiii 
mai mici sunt deja capabili să clasifice pe baza unor caracteristici neevidente. 
Gopnick şi Sobel (2000) au demonstrat acest lucm prin confruntarea 
copiilor cu ceea ce ei au numit “detector de blicker” - un aparat care se 
aprinde şi cântă ori de câte ori anumite obiecte (numite “blickets”) sunt 
aşezate pe el; alte obiecte (unele asemănătoare, altele cu înfăţişare diferită) 
nu puteau produce acest efect. Copiii preşcolari, chiar şi unii de 3 ani, au 
învăţat foarte repede să clasifice obiectele în “blickets” si “non-blickets”; cu 
alte cuvinte, ei au dat dovadă că pot să numească şi să categorizeze obiectele 
pe baza puterii lor cauzale, adică a unei caracteristici funcţionale, fără să se 
bazeze pe caracteristici perceptive. 

e Stabilirea unor ierarhii. Aşa cum e prezentat în figura 8.6, lumea noastră 
conceptuală tinde să fie aranjată în ierarhii. Cu cât nivelul la care se află e 
mai înalt, cu atât categoria este mai inclusivi si mai abstractă. După Eleanor 
Rosch şi colegii ei (1976), este util să distingem între trei niveluri: de bază, 
subordonat şi supraordonat. Copiilor le este cel mai ușor să stabilească categorii 
de la nivelul de bază, deoarece acestea au cea mai mare similaritate în ceea 
ce priveşte numărul de trăsături împărtășite. Astfel, “câine” reprezintă o 
categorie de nivel de bază; un asttel de concept apare în mod natural şi mai 
devreme decât unul supraordonat cum е “animal” sau unul subordonat 
prectim “collie”, în cazul cărora gruparea mentală este mai dificilă. Nu toți 
cercețătorii sunt de acord că formarea conceptelor are un curs ontogenetic 
chiar atât de ordonat; cu siguranţă, însă, copii învaţă progresiv că pot aranja 
reprezentările lor mentale în ierarhii secvențiale cu sens şi că acest lucru îi 
ajută să înțeleagă lumea. 


Animal 
Caine Pisica Cal 
Pudel Collie Terier 


Figura 8.6 O ierarhie a conceplelor aranjală pe певен: supraordonal, de bază și subordonat. 


” “Blicker” este un termen inventat de cei doi cercetători ca etichetă pentru anumite obiecte, cu scopul 
de a evita influențarea rezultatelor dacoriti familiarității cuvintelor cunoscute - п.с. 
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CASETA 8.3 


Credintele copiilor despre viata şi moarte 


Conceptele de „viaţă” şi „moarte” sunt cu siguranţă cele mai esențiale dintre toate 
conceptele pe care le formăm. Ele sunt, de asemenea, printre cele mai complexe, cel 
puțin din perspectiva copilului, şi nu e de mirare că mulți psihologi au încercat să 
înțeleagă cum se gândesc copiii la ele. Piaget (1929) a fost unul dintre ei; astfel, ca 
parte a cercetărilor sale timpurii, el și-a propus să determine în ce măsură copiii mici 
pot să facă disctincţia între animat şi inanimat, realizând acest lucru prin investigarea 
tipurilor de fenomene pe care ei le înzestrează cu viaţă şi conştiinţă. Asa cum am 
văzut în capitolul 6 (pag. 175), el a concluzionat că inițial copiii atribuie automat 
existenţa vieţii la aproape toate lucrurile — adică manifestă tendinţa către animism, aşa 
cum a numit-o el. Fiind conștienți de ei înșiși, copiii atribuie în mod automat 
conştiinţă aproape oricărui alt obiect: unei pietre care se rostogolește, unei biciclete, 
vântului — acest lucru putând fi observat în convingerea copilului că acestea ştiu ce 
fac. Odată cu înaintarea în vârstă, apare o restrângere graduală a ariei de obiecte 
cărora li se atribuie viaţa, dar abia în copilăria mijlocie copilul ajunge să înţeleagă că 
numai oamenii şi animalele sunt conştiente. 

Cercetările ulterioare au pus la îndoială această abordare. Astăzi se consideră că 
Piaget a pus întrebările nepotrivite. El a pornit de la asumpfia că viața este un 
concept unitar şi că cei mici ajung să facă distincţii clare între ce e viu şi ce nu e viu. 
Totuşi, studiile mai recente sugerează că nici viaţa, nici moartea nu sunt concepte 
unitare şi că, de fapt, fiecare dintre ele este compus din diferite componente care nu 
se dezvoltă in mod necesar în acelaşi timp. Să luăm conceptul de viaţă. Conform 
anumitor studii (de ex., Inagaki & Hatano, 1996; Rosengren, Gelman, Kalish & 
McCormick, 1991) este esenţial să facem distincția între o serie de subconcepte care 
sunt inerente noțiunii de viață, precum creştere, reproducere, mişcare auto-inițiată, 
moştenire şi modificări ontogenetice, şi să le investigăm separat. Atunci când 
procedăm așa, ajungem la o imagine destul de diferită de cea creionată de Piaget. De 
exemplu, se pare că deja la 3 ani copiii înţeleg că animalele devin tot mai mari în timp 
iar obiectele nu, deci chiar şi cei mai mici copii investigati deţin un concept primitiv 
de „creştere? ca modificare spontană în dimensiune — o caracteristică specifică 
animalelor si oamenilor, care le lipseşte însă obiectelor. În mod similar se întâmplă si 
cu mişcarea auto-inițiată: şi acest concept apare foarte devreme ca un criteriu de a 
face distincţia între ce e animat şi ce e inanimat. În timpul perioadei preșcolare, copiii 
încep să considere că animalele şi plantele au anumite trăsături comune și că de aceea 
pot fi clasificate împreună ca ființe vii: de exemplu, la 4 ani, ei înţeleg că cele două au 
funcţii comune cum este nevoia de nutriție, în timp ce obiectele nu au astfel de nevoi 
şi, prin aceasta, sunt o clasă diferită de fenomene. Chiar şi noțiunea de „moştenire”, 
cel pufin într-o formă restrânsă, este înțeleasă de copiii mici: ei ştiu că mamele-câini 
vor avea pui-câini şi nu pui-pisici, şi că atât animalele cât şi plantele își obţin culoarea 
prin moştenire de la părinţii, în timp ce artefactele pot să o obţină doar cu ajutorul 
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intervenţiei umane. De aceea, urmărirea dezvoltării conceptului de “viață” necesită о 
privire atentă la toate aceste componente și nu adunarea lor într-o caracteristică 
globală. 

Concluzii similare vin din studiile privind conceptul de „moarte” (de ex., Lazar 
& Tomey-Purta, 1991). Au fost identificate în acest caz patru subconcepte: 
ireversibilitatea (ceea ce е mort nu mai învie), încetarea (toate funcţiile biologice ў 
psihologice încetează), cauzalitatea (moartea е determinată de anumiţi factori 
obiectivi) şi inevitabilitatea (moartea este universală şi se va aplica si copiluhii). 
Atunci când fiecare este studiat separat, se observă că momentul apariției și 
dezvoltarea lor diferă. Astfel, primele care apar sunt ireversibilitatea şi inevitabilitatea: 
la 6 ani copiii le înțeleg deja bine pe ambcle. Celelalte două subconcepte, încetarea ў 
cauzalitatea, sunt înţelese mai târziu, iar acest lucru pare să depindă de cel putin unul 
dintre subconceptele mai timpurii din repertoriul copiilor. Chiar şi atunci, dacă li se 
cer explicații mai detaliate, copiii continuă adesea să dea răspunsuri ciudate: întrebaţi 
fiind despre cauzele morții, multi dintre copiii de 6-7 ani studiați de Lazar și Torney- 
Purta au menţionat cancerul, atacul de cord şi SIDA, dar unii au inclus și itemi de 
tipul “pentru că a mâncat săpun” si “din cauza zăpezii”. În mod curios, puţini au 
menţionat vârsta înaintată ca și cauză. 

Putem să concluzionăm că, deja la vârsta preşcolază, copiii diferențiază fiinţele 
vii de lucrurile care nu trăiesc. Cu toate acestea, înțelegerea lor este încă incompletă: 
initial, doar anumite aspecte sunt evidente, iar apoi vor apare si celelalte. Fără 
îndoială că experiența personală afectează cursul ontogenetic: nașterea unui frate sau 
moartea апу bunic va aduce mai aproape de copil realitatea vieţii și îi va permite să 
obțină «юни obiective. Piaget a fost destul de rigid în a considera că а ajunge la 
un insight complet despre „viaţă” si ,,moarte” este o „afacere” prelungită: abia la 8 
sau 9 ani copiii vor înțelege cu adevărat sensul real al acestora. Totuşi, prin centrarea 
pe o поропе nediferențiată a vieţii, el a pierdut ceva din semnele timpurii ale 
comprehensiunii şi a subestimat, în consecință, măsura în care chiar ўі copiii mid 
sunt angajaţi deja în activitatea de formare a conceptelor. 


Construirea scenariilor 


Scenariile sunt Noi conceptualizăm lumea nu doar în termeni de obiecte statice, ci 
reprezentări mentale şi ca о serie dc evenimente їп desfășurare. A merge dimineaţa la 
ale unor evenimente serviciu sau la şcoală, a face cumpărături de la magazin, cina în 


cotidiene particulare şi 
ale comportamentului 
şi emoţiilor adecvate 
pentru acestea. 


familie, vizitarea rudelor — acestea și multe alte rutine apar са 
secvenţe obişnuite in viaţa noastră, oferind acesteia o structură сагс 
e predictibilă şi, prin aceasta, siguranță. Reprezentările noastre 
mentale despre aceste evenimente sunt cunoscute ca scenarii. 

Scenariile ne spun “cum ar trebui să se întâmple lucrurile”. Ble 
sunt modele ale unor experienţe repetate şi stereotipe si de aceea sunt utile ca şi ghid 
de comportament oricând apare situația potrivită. Sunt demne de notat trei 
caracteristici ale scenariilor (Nelson, 1978): 
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e Un scenariu conţine anumite activităţi obligatorii într-o secvenţă particulară. 
El are “căsuțe” libere pentru evenimente opţionale. 
$ КД . - . ^ . a . . 
e In plus, el desemnează anumite roluri care trebuie îndeplinite de diversi 
actori. 


De exemplu, cina în familie implică activităţi de bază precum gătit, punerea mesei, 
mâncat şi strângerea mesei, toate acestea definind evenimentul; totuşi, ce se găteşte, 
ce se mănâncă şi cine participă pot să varieze într-o anumită măsură de la o ocazie la 
ala; trebuie însă să fie bine precizat cine găteşte şi cine aşază sau strânge masa. 
Evenimentul are aşadar o structură temporală de întreg, care se va repeta 
întotdeauna, chiar dacă este posibilă o anumită variabilitate pentru unele din 
trăsăturile sale. 

Începând deja din al treilea an de viaţă, copiii sunt capabili să formeze scenarii 
pentru O gamă considerabilă de activități de rutină. Ei nu ştiu numai cum să se 
poarte în evenimente relevante, arătând că au înţeles “ce urmează”, ci pot și să 
descrie verbal mai mult sau mai putin acurat evenimentul, pe care se раге că lau 
stocat in memorie ca o secvență organizată de acţiuni. Mare parte din cercetările 
iniţiale privind scenariile copiilor au fost realizate de Katherine Nelson şi colegii ei 
(1986; Nelson & Gruendel, 1981), ea rugând de exemplu prescolarii să repovestească 
diferite evenimente familiare са a merge la cumpărături sau а mânca la McDonald's. 
Iată descrierea celui de al doilea eveniment de către un copil: 


Intru și eu, eu, eu îi cer lui tata și apoi tata îi cere lui tanti si tanti ne dă. O cola 
mică, un cheeseburger... ei vor să mănânce aici, așa că nu au nevoie de o tavă. 
Apoi mergem să găsim o masă. Mănânc tot. Tot. Și arunc... și hârtia, arunc, 
cheeseburperii la gunoi. La revedere. La revedere. Urcăm în maşină... 
Bormmmmm! Brrrmmmmm! 


Ceea ce este demn de notat în aceste descrieri este că deja la 3 ani copiii spun 
povestea în secvenţa temporală potrivită. Copiii mici sunt atenţi la ce urmează şi 
stochează reprezentările evenimentelor în mod adecvat. Violarea ordinii “corecte” 
poate să îi supere foare tare: un copil de 2 ani căruia i s-a făcut baie înainte de cină 
şi nu după s-a supărat foarte tare, crezând că nu va mai fi hrănit în acea seară 
(Hudson, 1990). Ordinea temporală este atât de importantă încât copiii, cărora li se 
spune о poveste cu anumite activități spuse în ordine incorectă, vor repovesti după 
aceea omiţând pur şi simplu secvenţa incorectă. Evenimentele prin care trec au о 
dimensiune temporală şi, chiar după trăirea lor doar o singură dată, copiii vor aranja 
descrierea acelui eveniment în ordinea potrivită. 

Pe măsură ce cresc, natura scenariilor copiilor se modifică în mai multe privinţe. 
Cea mai evidentă schimbare odată cu vârsta este aceea că scenariile devin mai lungi 
şi mai detaliate. Copiii mai mari sunt capabili să fie atenți la şi să descrie mai multe 
din acțiunile componente, producând astfel o naraţiune mai elaborată. În plus, copiii 
mai mari permit mai multă variaţie de la scenariul obişnuit; la 3 ani, copiii dau 
dovadă că au reținut structura de bază a evenimentului, în timp ce la 5 ani ei pot deja 
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şi să insereze mai multe tipuri de opțiuni (“poţi să comanzi un hamburger sau un 
cheeseburger”). O altă modificare ontogenetică este următoarea: descrierile copiilor 
mai mici se focalizează aproape exclusiv pe acțiuni, în timp ce copiii de 5 ani vorbesc 
şi despre scopurile şi emoţiile actorilor. 

Scenariile sunt importante din rațiuni atât cognitive, cât si sociale. Vorbind 
despre primele, Nelson a făcut referire la scenarii ca fiind cărămizile de bază ale 
cogniţiei: toate tipurile de informatie despre lume sunt organizate in jurul acestor 
structuri mentale, iar la momentul potrivit ele servesc drept fundament pentru 
abilități cognitive mai complexe şi mai abstracte, cum sunt înțelegerea poveştilor si 
dezvoltarea expertizei literare. În ceea ce priveşte implicaţiile sociale, ele oferă un 
mijloc de împărtăşire a cunoştinţelor despre lume cu alții; referindu-se de regulă la 
rutine convenţionale, ele oferă copiilor oportunitatea de a face schimb de experienţe 
cu ceilalți, de a învăţa din povestirile acestora şi de a discuta, prin prisma variatelor 
viziuni, ce ar trebui si ce nu ar trebui să se întâmple în aceste evenimente. 


Momoria 


O parte importantă a prelucrării de informatie implică accesul la cunoştinţele 
dobândite din experiența anterioară, stocate în memoria noastră sub forma 
reprezentărilor despre trecut. Ce este memoria şi cum se dezvoltă în copilărie? 


Natura memoriei 


Imaginea obișnuită pe care o avem despre memoria noastră este aceea a unui 
recipient in care punem, mai mult sau mai putin automat, experienţele noastre asa 
cum se întâmplă. Din timp în timp, decidem si reactualizim o memorie din 
recipient, cu toate că dacă a fost păstrată acolo multă vreme poate să fie deteriorată 
sau chiar ştearsă. De regulă, se crede că şi la copii memorarea se produce în același 
fel, singura diferenţă fiind aceea că la ei recipientele sunt mai mici decât la adulți. 

Ca urmare a unui mare număr de cercetări (vezi Tulving & Craik, 2000, pentru o 
trecere in revistă) ştim astăzi că această viziune este eronată din mai multe puncte de 
vedere. Pe de o parte, sistemul mnezic are o structură extrem de complexă, 
conţinând nu doar unul, сі mai multe “recipiente”, fiecare cu funcţia sa distinctă. Pe 
de altă parte, nu este nimic automat în stocarea experienţelor noastre: dimpotrivă, 
este un proces foarte activ şi constructiv, influențat de diverse alte procese cum ar fi 
scopurile individului, cunoştinţele anterioare şi obiectivele sociale. În ceea ce priveşte 
memoria copiilor, este posibil ca aceasta să aibă o capacitate 1 mai limitată (cu toate că 
acest lucru nu se aplică cu necesitate la toate aspectele ei), însă nici funcţionarea la 
nivel calitativ nu e în totalitate identică cu memoria adulţilor. 

Dacă ne referim la structura sistemului mnezic, diagrama prezentată în figura 8.1 
(pag. 223) ne oferă câteva indicaţii simplificate. Ea cuprinde trei structuri principale: 
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e Un registru senzorial, funcţia sa fiind de a reţine stimularea externă pentru 
foarte scurt timp, atunci când ea este receptată prima dată de organele de 
sim. 

ә Memoria de scurtă durată, сате primeşte informaţia de la registrul senzorial, 
însă are capacitate limitată (în pur de şapte itemi). De asemenea, este limitată 
şi capacitatea ei de stocare în timp; de exemplu, un număr de telefon se va 
şterge după câteva secunde sau cel mult după câteva minute, dacă individul 
nu apelează la anumite strategii, ca repetiţia, pentru a-l menţine activat. 
Memonia de scurtă durată nu este însă o structură unitară, ci este alcătuită 
din trei componente: un depozit vizual-spaţial, care e responsabil de 
informaţia primită pe calea sistemului vizual; un depozit fonologic, care se 
limitează la informaţia auditivă, o componentă executivă centrală, care 
îndeplineşte funcţii de nivel mai înalt, cum ar fi coordonarea informaţiei 
care trece prin sistemul de scurtă durată și aplicarea repetitiei sau a altor 
strategii. 

e Memoria de lungă durată primeşte informaţia menţinută initial in сеа de scurtă 
durată şi poate să o păstreze luni de zile sau chiar ani. Şi aceasta este o 
structură formată din mai multe componente separate, cea mai utilă 
distincţie fiind cea dintre memoria episodică si cea semantică. Memoria 
episodică se referă la experienţele noastre personale — petrecerea de aseară, 
vacanța din Turcia de acum doi ani, examenul pentru carnetul de conducere 
de luna trecută (aproape luat) sau orice alt eveniment semnificativ din trecut 
care poate fi reținut sub formă de scenarii şi stocat în manieră cronologică. 
Pe de altă parte, memoria semantică se referă la cunoştinţele noastre faptice 
despre lume, aranjate în diferite categorii precum conceptele, fără a face însă 
nici o referire la momentul în care au fost achiziţionate cunoştinţele — ştim 
care este capitala Suediei, dar nu ne amintim când am învățat asta. 


Există motive întemeiate să credem că toate aceste variate structuri sunt separate, 
atât ca locaţie în creier, cât şi ca şi curs ontogenetic. De pildă, leziunile cerebrale în 
diferite arii ale creierului pot să ducă la disfuncţionalităţi ale sistemului fonologic, dar 
nu şi ale celui vizual-spatial (Gathercole, 1998) şi, în mod analog, distincția dintre 
memoria de scurtă durată si cea de lungă durată este demonstrată de modul în care 
prima se deteriorează mult mai repede o dată cu îmbătrânirea decât cea de a doua. 


Dezvoltarea memoriei 


Dată fiind complexitatea sistemului mnezic, sarcina ontogenetică cu care sunt 
confruntati copiii nu este doar o simplă problemă de “a-şi aminti mai bine lucrurile”. 
Există patru aspecte ale acestei dezvoltări pe care e util să le distingem, respectiv 
modificările care tin de: capacitate, cunoştinţe, strategii şi metamemorie. 
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1 Capacitatea 


Se pare că aceasta este cel mai sigur candidat pentru orice modificare care apare h 
nivelul memoriei copiilor datorită vârstei. Performanţa mai slabă a copiilor mai mici 
s-ar putea datora pur şi simplu unui spaţiu disponibil mai mic în aparatul lor de 
prelucrare a informaţiei, lucru datorat probabil unei imarurități neurologice. Torusi, 
datele sunt mult mai puţin clare, indicând că nici capacitatea registrului senzorial, nici 
memoria de lungă durată nu variază cu vârsta. Doar la nivelul memoriei de scurtă 
durată apar astfel de modificări, aşa cum apare în figura 8.2 (pag. 225) în cazul 
capacităţii de a reţine з şiruri de cifre şi cuvinte. Totuși, chiar si acest lucru poate să nu 
se datoreze unei creșteri în capacitate, ci mai degrabă modalităţii de utilizare a ei. De 
exemplu, copiii mai mari au mai multe cunoştinţe despre numere şi cuvinte; această 
familiaritate poate foarte bine să aibă drept rezultat o rată mai mare de identificare a 
itemilor si reamintirea lor mai eficientă. In plus, copiii mai mari au abilități mai bune 
de utilizare de strategii pentru memorarea materialului; ei sunt, de asemenea, mai 
competenţi in a se gândi la memorie ca la o activitate mentală si, de aceea, ina gisi 
modalități eficiente pentru folosirea ei. În acest fel, capacitatea memoriei este strâns 
legată de cunoştinţe, strategii și metamemorie ўі Orice creştere a acestei abilități poate 
să reflecte aceste influenţe si nu o modificare cantitativă a capacității creierului. 


2 Cunostintele 


Ceea ce stim ЙА influențează ceea ce ne amintim. Cu cât suntem mai familiarizați 
cu o anumită temă, cu atât пе este mai ușor să reținem informații adiţionale despre 
acea temă. În general, copiii mai mari știu mai multe decâr cei mai mici si de aceea ne 
aşteptăm са еі să isi amintească mai muke. 

Dar ce se întâmplă în cazul în care copii mai mici știu mai multe despre un 
subiect decât indivizii mai mari? Într-un experiment clasic, Chi (1978) a rugat experi 
în sah în vârstă de 8-10 ani să reconstruiască o aranjare a pieselor pe tablă pe care au 
văzut-o timp de doar 10 secunde şi a comparat abilitatea lor în această sarcină cu 
aceea a unor adulţi novici în domeniul șahului. S-a observat următorul hucru: copiii 
au avut performanțe superioare adulţilor în reamintirea poziţiei pieselor de şah; 
totuşi, într-o sarcină standard de reţinere de şiruri de cifre, copiii aveau performanţe 
mai scăzute (vezi figura 8.7). Abilitatea de memorare mai bună a copiilor era limitată 
la domeniul șahului; cunoștințele lor de tip expert au depășit efectele vârstei. 


3 Strategiile 


Pe măsură ce copiii cresc, devin tot mai pricepuţi în utilizarea mai multor strategii 
care îi ajută în toate stadiile memoririi — encodarea informației, stocarea și reactuali- 
zarea ei. Acestea sunt tehnici folosite deliberat, care sunt descoperite în сеа mai mare 
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ө cifre 
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РО 


copii adulţi 


Figura 8.7 ЖИ & poziții 4 gah şi de ТА пагад гаі corect de copii experți în gah şi de 
ай Ц novici în gah (după Chi, 1978) 


pane chiar de către copii, ca modalităţi eficiente pentru sporirea capacităţilor lor 
(vezi tabelul 8.4 pentru o listă cu cele mai uzuale). Repetigia este probabil cel mai des 
utilizată; atunci când copiii mici ştiu că va trebui să își reamintească un şir de cuvinte 
sau numere, ei pot fi adesea auziti cum îşi repetă itemii în intervalul de așteptare sau 
pot fi văzuţi cum 151 mișcă buzele in timp ce repetă fără voce. Totuși, acest lucru se 
intâmplă rareori înainte de aproximativ 7 ani; chiar dacă şi copiii mici pot fi învăţaţi 
să utilizeze o anumită strategie într-o situație specifică, ei nu pot face transferul 
abilității la o nouă sarcină. De la 7 ani cresc atât frecvența cât si flexibilitatea utilizării 
strategiilor, drept urmare copilul devenind mai competent în folosirea la maximum a 
capacității memoriei sale. 


4 Metacognitia 


Termenul de metacognitie se referă la conştientizarea proceselor Metacogniţia 


cognitive şi la cunoștințele pe care le au indivizii despre ele. Aceasta 
include metamemoria - înyelegerea faptului că propria memorie funcyio- 
nează în anumite moduri, că ea are variate limite, că este mai bună în 
anumite condiții decât în altele si că poate fi îmbunătățită 4 într-un fel sau 
altul. Este implicată aici abilitatea de a se distanța de sine si de a privi 
obiectiv modul în care funcţionează procesele mentale. Din nou, doar 
odată cu trecerea anilor, copiii achiziționează această capacitate, de a 
reflecta în mod conștient şi, pe măsură ce cresc, cunoștințele lor despre 


desemnează conşti- 
entizarea de către 
oameni a propriilor 
procese cognitive, 
precum și cunoştinţele 
pe care le au despre 
acestea. Ea include, de 
exemplu, metamemo- 
па şi metacomunicarea. 
pa ete a et zile 
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Tabel 8.4 Strategiile mnezice utilizate de copii 


Strategie Operaie Exemplu 
Repetare Reluarea informaţiei de mai Repetitie subvocală, observată 
multe ori prin intermediul mișcărilor 
buzelor 
Organizare Rearanjarea itemilor într-o Liste aleatoare de animale, 
formă mai familiară mâncare si mobilă ordonate în 
funcție de categorie 
Elaborarea Construirea unei legături între Construirea unei propoziții care 
itemi nevelapionati inchide iremii — de ex, “hitia a 
băut o sticlă de vin sub саларга" 
Atenţie selectivă Alocarea atenţiei selectiv către Агипсі când i se spune că va fi 
itemii care vor trebui întrebat despre anumite jucării 
reactualizaţi dintr-o parte a camerei, copilul 


se va uita la acestea sau le va 
numi repetat în timpul 
perioadei de aşteptare 


Strategii de Găsirea unor modalități de a Descompunerea unui nume în 
reactualizare accentua itemii stocaţi dacă știe componente care sunt mai ușor 
că vor trebui reamintiţi de reținut 


despre memotie vor fi tot mai detaliate şi mai acurate. Ca urmare a unei astfel de 
cunoașteri de site, copiii vor deveni si mai realişti în privința materialului pe care isi 
propun să il memoreze; copiii mici sunt adesea prea optimişti cu privire la ceea ce ce 
cred ei că pot realiza, în timp ce copiii mai mari pot să se autoevalueze mai obiectiv. 

Există mai multe concluzii care emerg din această trecere în revistă a aspectelor 
ontogenetice care țin de memorie. În primul rând, este evident că memoria nu este o 
parte a minţii care funcţionează în izolare faţă de celelate părți. Așa cum a spus 
Kuhn (2000): “Ceea ce ne reamintim este o integrare a ceea ce trăim în acel moment 
cu ceea ce ştim deja şi cu ceea ce inferăm”. Interesele noastre, scopurile, abilitățile şi 
insight-urile, toate joacă un rol în orice act de reamintire: este implicat individul ca 
întreg şi nu doar o parte din el sau ea. În al doilea rând, reamintirea, fie că vorbim 
despre stocare, fie despre reactualizare, nu este o activitate mecanică, de rutină, ea 
reprezintă un efort constructiv, pentru care ne-am perfecţionat o serie de strategii ce 
servesc drept instrumente care să ne ajute să ne atingem orice scop pentru care 
dorim să reținem informaţia. În sfârşit, în ceea ce priveşte scopurile, rareori oamenii 
memorează de dragul de a memora; mai degrabă (ca să o citim din nou pe Kuhn) 
“ei memorează în serviciul altor scopuri inerente activității pe саге о desfasoari”. 
Aşa cum prezintă caseta 8.4, copiii sunt capabili uneori de performanţe deosebite de 
memorie dacă au un motiv foarte bun pentru a reține; în lipsa unui astfel de motiv, 
memorarea realizată ca scop în sine poate fi mult mai putin eficientă. 
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CASETA 8.4 


Abilităţile mnezice ale copiilor aborigeni din 
Australia 


Numeroase studii au investigat abilităţile cognitive ale aborigenilor din Australia, prin 
utilizarea mai multor tehnici de evaluare, precum teste de inteligenţă, teste referitoare 
la performanţa școlară şi probe piagetiene. În aproape toate cazurile, s-a observat că 
aborigenii aveau performanțe inferioare în comparaţie cu subiccti albi, diferența fiind 
adesea substanţială şi evidentă, atât la copii, cât şi la adulți. Înscamnă oare acest lucru 
că abilităţile cognitive ale aborigenilor trebuie considerate inevitabil “inferioare” celor 
ale albilor? 

Există şi o altă posibilitate, şi anume aceea că testele utilizate în aceste studii nu 
sunt echitabile din punct de vedere cultural, în sensul că nu surprind abilităţile 
indivizilor crescuţi în medii foarte diferite de cele din cultura occidentală. Judith 
Kearins (1981, 1986) a decis să utilizeze o altă abordare, argumentând că este cel mai 
probabil ca tipul de comportament esenţial pentru a supraviețui în mediul natural al 
unei societăți să reveleze abilitățile cele mai dezvoltate ale unui individ. In mod 
tradiţional, aborigenii au trăit în deserturile interioare ale Australiei, în peisaje саге 
sunt aproape în totalitate lipsite de trăsături şi саге nu au caracteristici distinctive, 
care să le permită indivizilor să isi găsească drumul dintr-o locaţie în alta. Totuşi, 
pentru a supravieţui într-un astfel de mediu, aborigenii trebuie să fie capabili să 
localizeze rezervele de apă în locuri adesea puţin vizibile şi să își reaşeze tabăra după 
o zi de căutare de hrană în arii pustii. Pentru a reuşi, ei au nevoie de o memorie 
eficientă pentru relațiile spaţiale. De aceea, Kearins a realizat un test care să reflecte 
abilitățile cognitive relevante pentru un astfel de stil de viaţă, pe care l-a aplicat 
copiilor aborigeni şi, pentru comparaţie, copiilor albi. 

Li s-a dat copiilor, toţi cu vârsta între 7 şi 16 ani, o serie de sarcini de relocalizare 
spaţială, în fiecare ei fiind confruntaţi cu până la 20 de obiecte aranjate într-un grilaj 
dreptunghiular. Subiecţii erau rugaţi să rețină localizarea acestor obiecte în 30 de 
secunde, după care obiectele erau amestecate, ei trebuind apoi să le plaseze în poziţia 
originală. Unele obiecte erau mai familiare copiilor aborigeni (de ex., pană, os), iar 
altele copiilor albi (radieră, degetar, cutie de chibrituri, etc.). Atunci când s-au 
numărat obiectele plasate corect, s-a observat că, la toate sarcinile, copiii aborigeni au 
avut rezultate semnificativ mai bune decât copiii albi, chiar și în probele cu obiecte 
relativ nefamiliare pentru ei. Deci, copiii aborigeni au dat dovadă de faptul că memo- 
ria lor spaţială era superioară celor a copiilor albi. În plus, Kearins a notat faptul că 
cele două grupuri au abordat diferit sarcina. Copiii albi tindeau să se mişte, să ridice 
obiectele şi să murmure sau să comenteze despre ceea ce făceau. Copiii aborigeni 
stăteau foarte linistifi, utilizând din plin atenția vizuală şi fără să producă vocalizări 
externe sau interne. Se pare că cele două grupuri utilizau strategii diferite pentru 
reamintire: copiii aborigeni se bazau în primul rând pe memoria vizuală, în timp 
ce copiii albi utilizau repetiţia verbală ca ajutor. Aceasta a dus la faptul că pentru copiii 
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albi obiectele familiare s-au dovedit a fi mai ușor de reamintit decât cele nefamiliare, 
probabil datorită faptului că le puteau atașa etichete verbale; ре de altă parte, copiii 
aborigeni isi aminteau ambele tipuri de obiecte la fel de bine. 

Este demn de notat faptul că s-au obţinut rezultate similare cu copii eschimoși, а 
căror memorie spaţială s-a dovedit a fi superioară celei a copiilor caucazieni 
(Kleinfeld, 1971). Şi aceşti copii fac parte dintr-o societate care trăiește într-un 
teritoriu relativ fără trăsături evidente, unde este vital să dezvolți acele abilități 
cognitive care sunt necesare supraviețuirii Evaluarea acestor abilități indică cu 
certitudine că societățile care au fost numite “primitive” de către albi pot să fie 
superioare albilor în anumite privinţe. 


Memoria autobiografică 


Chiar din primele săptămâni de viaţă, copiii prezintă cel putin semnele unor forme 
rudimentare de memorie. Prima care apare este memoria de recunoaştere: imediat 
după naştere, bebelușii recunosc vocea mamei lor si curând după aceea şi fata ei. 
Reamintirea, o formă mai sofisticată a memoriei, apare puţin mai târziu: astfel, la 8-9 
luni, bebeluşi pot să plângă după mama absentă şi să caute obiectele care lipsesc, iar 
dacă li se demonstrează o serie de acţiuni ei pot să le imite după un interval de timp. 
Acestea și multe alte indicii sunt date care demonstrează că 
Amnezia infantilă М abilitatea de stocare a informaţiei este prezentă chiar de la început. 
reprezintă у Din această cauză, este curios că în anii următori nu avem nici о 
incapacitatea de a ne amintire despre ce s-a întâmplat în primii 2 ani de viaţă şi că 
reaminti evenimentele — Amintirile noastre şi pentru următorii 2 sau 3 ani sunt fragile. Acest 
setae fenomen, denumit amnezie infantilă, a determinat multe specu- 
primii ani de viaţă. A i i я : А 
lapi. După Freud, ea reprezintă represia materialului încărcat sexual, 
in timp ce alții au invocat imaturitatea mecanismelor cerebrale, natu- 
ra fragmentară a abilităților mnezice timpurii, absenţa unui concept de sine în primii 
ani de viață sau eșecul copiilor mici de a encoda informaţia într-o formă 
compatibilă cu ceea ce înţeleg adulții. Totuși, chiar dacă nu putem vorbi de o penurie 


Sistemul de memorie 
autobiografică. Este 
partea din memorie 
care se referă la istoria 
trecută a individului, 
funcţia ei fiind aceea 
de a oferi un simţ al 
continuității personale; 
din această cauză, ea 
este esenţială pentru 
dobândirea conceptu- 
lui de sinc la copii. 


a propunerilor, există un număr foarte mic de date experimentale, 
astfel încât toate aceste explicații rămân în sfera speculațiilor. 

Ceea ce este sigur este că undeva în jurul celui de al treilea an 
de viaţă copiii devin fascinapi de trecut şi încep să vorbească despre 
el în manieră tot mai coerentă. S-a format un sistem de memorie 
autobiografică. Memoria autobiografică se referă în principal la 
istoria personală a unui individ; ea este un tip de memorie episodică 
alcătuită din evenimente trecute care au semnificaţie pentru individ 
şi care, din această cauză, va deveni o parte esenţială a simțului de 
sine în formare (Nelson, 1993). Copiii încep să vorbească despre 
trecut aproape în acelaşi timp în care încep să achiziţioneze lim- 
bajul, dar initial referintele lor vizează doar evenimente care tocmai 
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s-au încheiat. Între 2 şi 3 ani apare o creştere semnificativă a referirilor la trecutul 
îndepărtat, ceea ce sugerează că ei încep acum să îşi dezvolte un simţ clar al istoriei 
personale 

Dezvoltarea aceasta este evidentă pentru prima dată în amintirile pe care copiii 
le împănăşesc cu părinţii Să urmărim următoarea conversație a unei mame cu 
Rachel, fetița ei în vârstă de 21 de luni (din Hudson, 1990): 


MAMĂ: L-ai văzut pe mătuşa Gail si unchiul Tim săptămâna trecută? 
RACHEL: Da, da. Unchiul Tim. 

М: Ce am făcut cu mătuşa Gail şi unchiul Tim? 

R; Le-am zis tai-tai. 

М: Le-ai zis tai-tai mătuşii Gail şi unchiului Tim? 

R; Da, urcat în mașină, în mașină. 

M: În maşină? 

R; Da. Tim a urcat în mașină. 

M: Tim a urcat în maşină? 

R; Mătuşa Gail si unchiul Tim. 


Acest extras arată că Rachel are o amintire distinctă pentru variatele aspecte ale 
acelui eveniment, dar şi că are anumite dificultăţi în a oferi o descriere clară a 
experienţei. Aceasta pare să se datoreze în mare măsură lipsei abilităţilor lingvistice 
necesare, reflectată nu atât în vocabularul restrictiv cât în dificultăţile de a participa la 
conversaţie şi în a asigura continuitate narațiunii. Vedem, de asemenea, eforturile 
mamei de a “eşafoda” contribuția copilului, prin mijloace precum iniţierea 
schimbului, oferirea de amorse potrivite, repetarea expresiilor lui Rachel şi, în 
general, încurajarea copilului să vorbească despre experienţă şi să împărtășească 
amintirile ei cu mama. Acest aspect al împărtășirii pare să fie crucial în dezvoltarea 
amintirilor personale timpurii: copilul poate învăţa din schimburile cu mama că 
trecutul este important, că sunt cerute anumite tehnici narative pentru împărtăşirea 
amintirilor şi că amintirile pot fi utile atunci când urmărim speranţe și aspirații 
personale. Aşa cum spunea Reese (2002), “Copiii nu învață doar ce să își amintească 
sau cum să îşi amintească, ci şi de ce ar trebui să îşi amintească”. Ca rezultat al 
ajutorului oferit de părinţi, copiii devin tot mai competenţi în organizarea amintirilor 
lor și în reactualizarea lor într-o formă comunicabilă. 

Părinţii abordează însă diferit sarcina de reamintire a trecutului cu copiii lor. Au 
fost diferențiate două stiluri: înalt-elaborativ și puţin-elaborativ (Hudson, 1990): 


e Părinții ‘ralt-elaborativi vorbesc adesea despre trecut şi, atunci când o fac, 
oferă o cantitate mare de detalii despre evenimentele importante. Ei îşi 
încurajează copiii să ofere naratiuni la fel de detaliate, punând multe 
întrebări şi extrapolând pe baza răspunsurilor copilului. 

e Părinţii pxfin-elaborativi dau dovadă de mai puțin interes pentru trecut, 
vorbesc relativ puţin despre evenimentele pe care le-au trăit cu copiii lor şi 
descurajează conversațiile lungi despre astfel de subiecte. Ca răspuns la 
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amintirile copiilor, ei elaborează puţin si tind să pună întrebări ţintite, care 
presupun un singur răspuns corect. 


De o importanţă aparte este faptul că aceste două tipuri de părinţi au copii care își 
dezvoltă modalități diferite de a vorbi despre trecut. Aceia cu părinţi înalt-elaborativi 
produc descrieri mai detaliate ale evenimentelor reamintite, își organizează amintirile 
într-o povestire mai coerentă şi cu sens şi sunt mai înclinați să utilizeze trecutul ca 
ghid pentru acțiunile prezente decât copiii cu părinţi putin-elaborativi. Felul în care 
părinţii isi amintesc împreună cu copiii lor, isi organizează conversațiile despre trecut 
şi sprijină eforturile copilului de a vorbi despre evenimentele trăite pare să aibă un 
impact profund asupra modului în care copiii îşi amintesc și vorbesc despre 
amintirile personale. Acesta este sodelu! interacțiunii sociale pentru dezvoltarea 
memoriei autobiografice — credința conform căreia amintirile personale ale copiilor 
depind de practicile de socializare utilizate de părinți (Nelson, 1993). Aşa cum a 
propus Vigotsky, abilităţile cognitive, de exemplu memorarea, îşi au originile în 
interacţiunile sociale cu parteneri mai competenţi. Cu alte cuvinte, memoria se 
stabileşte mai întâi prin narayiunile construite împreună de părinte si copil, moment 
în care părintele poate eșafoda încercările şovăitoare ale copilului de a povesti 
evenimente trecute. Ca urmare a acestui sprijin, copilul va deveni în cele din urmă un 
expert independent în reamintire – prima dată ca о activitate extemă în conversațiile 
cu alţii şi apoi са o funcţie interiorizată, ascunsă, realizată în intimitate. Conversatiile 
despre trecut, ghidate de părinţi, sunt aşadar solul din care cresc abilităţile copilului 
de a reține tirile personale. 

Limbajul {фаса cu siguranță un rol crucial în acest progres de la memorarea 
externă la cea'interiorizată. Părinţii oferă copiilor lor instrumente lingvistice care le 
permit să descrie si să se gândească la “ceea ce s-a întâmplat”. Cuvintele sunt 
utilizate pentru a focaliza atenţia copiilor asupra aspectelor semnificative ale 
experienţei lor trecute, pentru а atașa acestor evenimente sens şi pentru a facilita 
reprezentarea lor în memorie. Însă nu doar discuția despre trecut influenţează felul 
în care se dezvoltă abilitatea copiilor de a-și aminti - sunt importante şi discuția din 
momentul evenimentului și modul în care această discuţie este orientată. Atunci 
când Tessler şi Nelson (1994) au înregistrat discuţii ale mamelor cu copiii lor de 4 
ani despre o vizită la muzeu, ele au observat că acele exponate şi activităţi despre 
care discutau fmpreund aveau o probabilitate mai mare de a fi reamintite de către copil 
decât cele la care făceau referire doar mama sau doar copilul sau care nu erau 
menţionate deloc. Acest lucru a fost confirmat ulterior într-un studiu de Haden, 
Ornstein, Eckerman si Didow (2001), în care comportamentul mamelor şi al copiilor 
era înregistrat în timpul unui eveniment special ca privirea păsărilor sau deschiderea 
unui magazin de înghețată: din nou, acele trăsături ale fiecărei experienţe care 
fuseseră discutate fmpreund în acel moment erau cele pe care copiii şi le aminteau cel 
mai bine. În plus, interacţiunile verbale (precum numirile realizate de mame, 
repetarea de către copil şi apoi elaborarea) par să aibă un efect special: atunci când e 
comparată cu interacțiunea non-verbală (asa cum e mânuirea unui obiect împreună 
de mamă şi copil) vorbirea tinde să fie considerabil mai eficientă în încredințarea 
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către memorie a unui aspect si în reactualizarea ulterioară (Nelson, 2000). Putem să 
concluzionăm că limbajul este în mod particular adecvat ca şi instrument pentru 
reprezentarea experienței în memorie: el organizează experiența astfel încât să aibă 
sens, îl ajută pe copil să o stocheze în manieră coerentă si facilitează reactualizarea şi 
impărtăşirea ulterioare. Poate nu e de mirare că amnezia infantilă este asociată cu 
perioada în care copiii nu au deloc sau au puţine abilități de traducere a experienţei 
in formă verbală. 


Copiii ca martori oculari 


O consecință practică a studiilor privind memoria personală a copiilor este aceea că 
acum stim mai multe despre abilitatea copiilor de a fi martori oculari. De vreme ce 
copiii sunt tot mai des chemaţi să ofere mărturii în procese, fidelitatea datelor 
obținute de la ei şi măsura în care aceasta se modifică odată cu vârsta au devenit un 
subiect important în cercetările asupra memoriei (pentru treceri în revistă vezi Bruck 
& Ceci, 1999; Ceci & Bruck, 1995). 

Cea mai mare parte a cercetărilor pe această temă ia forma studiilor 
experimentale care implică evenimente regizate, pe care copiii trebuie să le 
reactualizeze după un anumit interval, fie liber, fie ca răspuns la un interviu. 
Prezentăm pe scurt principalele rezultate ale acestor studii: 


° Cantitatea de informaţie pe care şi-o pot aminti copiii în reactualizarea liberă 
variază în funcţie de vârstă. Copiii mai mici oferă de obicei material mai 
puţin; de la vârsta de aproximativ 5 ani această cantitate creşte brusc. 

e In ceea ce priveşte acurateţea celor reamintite de copii, există in mod 
surprinzător puţine diferenţe de vârstă începând cu vârsta de 6 ani, cel puţin 
în privința evenimentelor importante care au semnificație personală. 
Acuratetea copiilor de şcoală în reactualizarea liberă este la fel de bună ca şi 
cea a adulţilor. 

e Totusi, foarte multe depind de intervalul dintre evenimentul observat şi 
reactualizare. Atunci când acesta e mai mare de o lună, diferențele de vârstă 
la nivelul acuratetii devin mai pronunțate: peste această perioadă, copiii mai 
mici uită mai mult decât cei mai mari. 

e Copii mai mici sunt mai susceptibili de a fi sugestionaţi în timpul 
interviului Arunci când se pun întrebări care induc în eroare, este mai 
probabil ca ei să fie impresionați de persoana саге pune întrebări şi să isi 
schimbe mărturia în consecinţă. 

e Си toate acestea, sugestibilitatea depinde de o gamă largă de factori, 
incluzând felul în care este condus interviul, tipul întrebărilor şi rolul 
perceput al intervievatorului. 


În ansamblu, viziunea conform căreia copiii sunt în general martori nedemni de 
încredere nu a fost confirmată. Este posibil ca ceea ce îşi amintesc copiii să fie mai 
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putin detaliat deoarece au memorat mai puţină informaţie în momentul în care s-a 
petrecut evenimentul; ei sunt, de asemenea, mai susceptibili față de situația socială în 
care are loc reactualizarea şi de aceea mai sugestibili Totuși, stim mai multe acum 
despre condiţiile care facilitează reactualizarea Ја copiii chiar foarte mici $i, aplicând 
tehnici de interviu create pentru astfel de copii, este posibil astăzi să obţinem 
mărturii folositoare la toate vârstele, în afară de cele foarte mici. 


Gandind despre сейф: oameni 


Celelalte fiinţe umane reprezintă partea cea mai fascinantă şi cea mai importantă a 
уюш oricărui copil și mu e de mirare că încercarea de а da sens celorlalți îi preocupă 
atat de mult. Ei demonstrează această preocupare chiar de foame devreme prin 
întrebările pe care le pun: “De ce e tata atat de supărat az”, “ Îi place lui John de 
mine?”, “Ce va spune mama despre pantalonii mei rupti?”. La fel ca şi adulții, copiii 
au nevoie să й înţeleagă pe ceilalți şi, in acest scop, ei formează structuri conceptuale 
pentru descrierea ființelor umane şi teorii pentru explicarea lor. Dar sunt aceste 
concepte şi teorii aceleaşi cu cele utilizare de adulţi? Corespunde lumea socială а 
сорШог cu cea a indivizilor mai matur? Vom privi această problemă din două 
perspective: prima se referă la felul în care copii îi descriu pe ceilalţi, si anume la 
răspunsul la întrebarea “Cum este el/ea?”, iar cea de-a doua la încercările copiilor de 
a explica modi] de a se comporta al oamenilor, răspunzând astfel la întrebarea “De 
ce se poartă asi” 


Descriindu-i pe ceilalți 


Dacă ascultăm descrierile spontane pe care le fac copiii persoanelor pe care le 
cunosc, sesizăm cu uşurinţă că există diferențe considerabile datorate vârstei la 
nivelul calităţilor la care sunt atenți la ceilalți şi al etichetelor utilizare în 
caracterizarea lor. Aceste diferenţe sunt bine ilustrate într-un studiu realizat de 
Livesley şi Bromley (1973) cu peste 300 de copii cu vârsta între 7 şi 15 ani, în care 
aceştia erau rugați să noteze descrierea variatelor persoane ре care le cunosc, 
concentrându-se pe ce tip de persoană este individul si nu doar pe înfățișarea hui. Iată 
două descrieri, prima scrisă de unul dintre cei mai muci copii din eşantion, iar a doua 
de unul dintre cei mai mari: 


El este foarte înalt. Are par saten închis; umblă la școala noastră. Nu cred ca аге 
frați sau surori. Este în clasa noastră. Astăzi are un jerseu portocaliu şi pantaloni gri 
şi pantofi maro. (7 ani) 


Andy este foarte modest. Este chiar mai timid decât mine când е în preajma 
străinilor si, cu toate acestea, este foarte vorbiret cu cei pe care îi cunoaște și îi 
place. Pare să fie întotdeauna bine dispus și nu kam văzut niciodată prost dispus. 
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Tinde să desconsidere realizările celorlalți şi totuşi niciodată nu le laudă pe ale lui. 
Nu pare să spună părerea sa nimănui. Se enervează ușor. (15 ani) 


Cele două descrieri diferă radical și indică o parte din modificările care au loc în felul 
în care îi percep copiii pe oameni pe măsură ce cresc. Haideţi să rezumăm 


dimensiunile de-a lungul cărora au loc aceste schimbări: 


De la atributele externe la cele interne. În ciuda instrucțiunilor, copiii mai mici din 
studiul lui Livesley şi Bromley au scris mai ales despre înfățișarea, 
posesiunile şi alte atribute externe ale persoanelor, mulți nu au menţionat 
nici măcar О singură calitate psihologică. Calitățile psihologice devin mai 
proeminente la vârste mai mari, ca şi cum copiii ar înțelege gradual că 
identitatea adevărată a unui individ se găseşte în caracteristicile lui mentale, 
mai degrabă decât în cele fizice. 

De ѓа general la specific. Initial, copiii tind să utilizeze etichete generale precum 
“drăguţ” sau termeni evaluativi ca “bun” şi “rău”. După un timp, ei devin 
tot mai exacti, apelând la cuvinte precum “modest” şi “nervos” care oferă 
mai multă informaţie specifică despre persoana descrisă. 

De la simplu la complex. La vârste mai mici, copiii au tendința de a face 
afirmaţii unilaterale despre oameni. Astfel, ei nu pot înţelege că un individ 
poate fi si bun si rău: dacă e un bun sportiv, el nu poate fi mincinos. Pe 
măsură ce cresc, încep să își dea seama de complexitatea personalităţii şi 
permit existenţa contradictiilor în construcţia oricărei persoane. 

De la global la diferențiat. Copiii mai mici tind să vorbească în termeni absoluţi 
(de ех., “el este groaznic”); cei mai mari (cum e cel de 15 ani citat mai sus) 
permit existența împrejurărilor diferite (de ех., timid, însă doar cu străinii) si 
introduc gradaţii (aşa cum se observă în expresia “tinde să”). Descrierile 
devin aşadar mai precise. 

De fa egocentric la sociocentric. Cu cât copilul este mai mic cu atât este mai 
probabil ca oamenii să fie văzuţi în termenii impactului lor asupra copilului 
însuși (de ex., “ea e foarte drăguță pentru că îmi dă dulciuri”). După aceea, 
descrierile devin mai obiective; copilul nu mai are poziţie centrală în 
impresia exprimată; mai mult, copiii înţeleg că persoane diferite pot să aibă 
idei diferite despre unul şi același individ. 

Comparatia socială, Copilul mai mare Citat mai sus include afirmația “chiar 
mai timid decât mine” în descrierea sa. Astfel de comparații, fie că sunt cu 
sine, fie cu alții, devin accentuate in jurul vârstei de 10-11 ani, în timp ce 
înainte sunt întâlnite rareori. 

Organizare. În descrierile copiilor mai mici, referirile la caracteristici multiple 
sunt pur şi simplu puse la un loc; copiii mai mari, pe de altă parte, încearcă 
să creeze o imagine coerentă, astfel încât să iasă în evidenţă mai clar 
unicitatea individului. 
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e Stabilitate. Odată cu vârsta, copiii înțeleg mai bine că se pot aştepta cel puțin 
la o minimă consistenţă în comportamentul unei persoane, astfel încât să se 
poată prezice acţiunile viitoare pe baza celor trecute. Copiii mai mici dau 
dovadă rareori că se gândesc la asemenea regularititi comportamentale și 
tind să îşi limiteze descrierile la trecut sau la prezent. 


Primul aspect ontogenetic menționat mai sus, acela referitor la modificarea de la 
caractersticile externe la cele interne, a suscitat cea mai multă atenţie. Ea a fost 
considerată indicator al atenţiei preferentiale a copiilor către caracteristicile externe 
ale oamenilor şi a faptului că ei nu ar fi conştienţi de caracteristicile psihologice. 
Date mai recente arată totuși că aceasta este о exagerare şi, în mare parte, о 
rezultantă a metodelor utilizate în investigarea percepţiei copiilor despre alți. 
Procedurile bazate pe descriere liberă precum cele folosire de Livesley şi Bromley 
(“spune-mi despre...”) sunt foare solicitante pentru copiii cu abilități verbale 
limitate; atunci când sunt aplicate metode mai ușoare și mai familiare, chiar și 
preşcolarii dau dovadă că pot să ia în considerare caracteristici psihologice, cum ar fi 
dispoziţii de personalitate, motive şi stări emoţionale (Yuill, 1993). Proporția 
aspectelor interne și externe poate să fie una mai mică decât în cazul copiilor mai 
mari, iar conştientizarea acestor trăsături de către copiii mai mici este їп general 
rudimentară. În acest sens, tendința ontogenetică de la extern-la-intern este una 
reală. Totuşi, aşa cum vom vedea mai jos, de foarte timpuriu copiii (іп cont, măcar 
într-o anumită măsură, de atributele interne ale altor oameni şi nu se gândesc la 
aceştia doar îd termenii caracteristicilor fizice şi comportamentale. 


М 
Explicându-i pe ceilalţi 


Conștiinţa faptului că ceilalți oameni au minţi poate să pară о achiziţie foarte 
sofisticată, însă există dovezi că încă din primii ani de viaţă copiii au cunoştinţe 
rudimentare despre fenomenele mentale și modul în care acestea diferă de cele 
fizice. De exemplu, li s-a povestit copiilor de 3 ani despre doi băieţi cărora le era 
foame, unul din ei gândindu-se la o prăjitură, în timp ce celălalt o avea efectiv. 
Întrebaţi fiind “Care băiat poate să vadă prăjitura?” si “Care băiat nu poate atinge 
prajitura?”, majoritatea copiilor de 3 ani au avut puţine dificultăți în a răspunde 
corect (Wellman & Estes, 1986). În mod similar, atunci când copiii de 3 ani erau 
confruntati cu o persoană legată la ochi şi erau întrebaţi ce poate sau ce nu poate să 
facă şi să gândească, cei mai multi copii au afirmat că ea se putea gândi la un obiect, 
dar nu putea să îl vadă (Flavell, Green 8 Flavell, 1995). Așadar, aceşti copii au 
dovedit că ştiu deja că fenomenele mentale au caracteristici distincte: în particular, că 
ele se referă la activitatea internă a unei persoane şi că gândurile, spre deosebire de 
obiectele fizice, nu pot fi văzute sau atinse. Prin comentarii de tipul “Oamenii nu 
pot să vadă imaginaţia mea”, copiii de această vârstă demonstrează că ştiu că 
fenomenele mentale sunt private şi nu sunt accesibile scrutării publice. Sau să luăm o 
remarcă, tot a unui preşcolar, precum “Mintea ta este pentru a muta lucrurile si 
pentru a te uita la obiecte când nu este un cinema sau un televizor în preajmă”: avem 
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o indicație clară că aceşti copiii mici cunosc câte ceva despre utilitatea activității 
mentale și înțeleg că mintea funcţionează ca mijloc de imaginare a unor obiecte care 
pot să nu existe în realitate. Concepţia lor despre ființele umane nu este deci deloc 
limitată la acţiunile externe: ei înțeleg într-o anumită măsură că şi ceilalți oameni sunt 
alcătuiți din atribute psihologice şi că acestea trebuie luate în considerare dacă dorim 
să le explicăm comportamentul. 

Acelaşi lucru este relevat şi de descrierile pe care le fac copiii celorlalți oameni, 
în conversațiile lor spontane, mult mai bine decât în sesiunile de întrebări si 
răspunsuri Conform unui studiu (Miller & Aloise, 1989), au fost folosite etichete 
precum “drăguţ”, “bun” sau “rău” în proporţie de 70%, 93%, respectiv 87% în 
cazul copiilor de 2 ani şi, aşa cum am văzut în capitolul 5 despre dezvoltarea 
emoțională, începând cu vârsta de aproximativ 2 ani şi jumătate, copiii fac referire 
tot mai des la emoțiile pe care presupun că le trăiesc ceilalţi. Totuși, există o limitare 
considerabilă la nivelul cunoștințelor copiilor despre alți oameni. Etichetele utilizate 
de ei sunt puţine la număr, imprecise şi foarte subiective. Ei se referă în cea mai 
mare parte, la stări mentale temporare şi nu Ја trăsături stabile de personalitate. De 
asemenea, până la 3-4 апі, copiii nu sesizează о relaţie cauzală între atributele 
mentale şi comportament, de exemplu, faptul că oamenii vor arăta fericiți dacă obțin 
ceea ce vor şi supăraţi dacă nu sau că o anumită acţiune rezultă pentru că individul а 
avut intenţia să o realizeze. Copiii mici pot să vadă oamenii ca fiind ceva mai mult 
decât o simplă legătură de atribute externe, dar concepţia lor este încă prea puţin 
coerentă. Mai presus de toate, ei mai au de dezvoltat o zeorie а minţii. 

Aşa cum am văzut în capitolul 5, /zona minții este termenul care desemnează 
înțelegerea faptului că alți oameni au o lume internă, distinctă pentru fiecare individ. 
A avea o astfel de teorie îi permite copilului să explice evenimentele observabile 
(acţiunile oamenilor) prin postularea unor entităţi neobservabile (dorinţe, credinţe, 
etc.); ea este aşadar un mecanism pentru înţelegerea motivelor comportamentului 
oamenilor. Atâta timp cât abilitatea de a presupune stiri mentale la alții este о 
problemă de inferenyi, care este apoi utilizată pentru а face predicții despre 
comportamentul lor, apelul la termenul de orie atrage atenţia asupra faptului că si 
copiii se angajează în activități analoage cu cele ale oamenilor de ştiinţă atunci când 
utilizează entităţi ipotetice pentru a prezice evenimente observabile: dacă X, atunci 
Y. Bineînţeles că teoriile copiilor despre minte nu sunt explicite, aşa cum sunt 
teoriile construite de oamenii de ştiinţă; totuşi, atunci când sunt dezvoltate pe deplin, 
şi ele servesc la explicarea fenomenelor observabile pe baza entităţilor presupuse. 

Modificările considerabile la nivelul înțelegerii minţii de către copii au loc mai 
ales între 3 şi 5 ani (Flavell, 2002). Ei devin tot mai conștienți de subiectivitatea 
stărilor mentale: de exemplu, că o imagine situată pe o masă, la care se uită copilul, 
va apare cu capul în jos unei persoane care stă în partea opusă; că mâncarea care lor 
nu le place deloc poate fi preferata altcuiva; că un câine drag poate fi infricosator 
pentru alt copil. fn general, înțelegerea aspectelor emoționale ale minţii precede 
înţelegerea celor cognitive: atunci când Bartsch și Wellman (1995) au analizat 
discuţiile spontane despre oameni ale copiilor, au observat că de 1а 3 ani încolo copiii 
vorbeau despre dorinţele celorlalți, folosind cuvinte са vrea, dorește şi îi place, şi totuşi 
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doar după vârsta de 4 ani aceşti copii au început să utilizeze cuvinte precum se 
gândește, ştie şi se întreabă, relevând conştientizarea credințelor şi gândurilor oamenilor 
şi abia după 5 ani copiii au început să folosească credințele si gândurile ca explicații 
pentru acţiunile individului. 

În timp ce abilitatea copiilor de “a citi mintea” se dezvoltă progresiv de-a lungul 
anilor, înțelegerea credințelor false este considerată testul acid pentru achiziţia unei 
teorii a minţii suficient de sofisticate. Conceptul de înţelegere a credințelor false se 
referă la realizarea faptului că credința unei persoane despre un anumit eveniment 
real este un fenomen intern, mental, care poate să difere de realitate sau de propria 
credință a copilului şi că, de aceea, credinţele pot să fie adevărate sau false şi să 
varieze de la o persoană la alta. Să luăm povestirea următoare despre două fetiţe, 
Sally si Anne, pusă în scenă cu păpuși şi jucării (vezi figura 8.8). Sally aşază o bili 
într-o cutie şi apoi iese din cameră, timp in care Anne mută bila în altă locaţie. Sally 
se întoarce şi caută bila. Copilul testat este întrebat în acel moment unde va căuta 
Sally bila. Aproape toţi copiii de 3 ani vor afirma că ea o va căuta in noua locaţie, 
unde ei înșiși știu că a fost pusă bila — adică, nu pot să atribuie o credință falsă lui 
Sally şi să o utilizeze pentru a prezice acţiunea ei. După 4 ani, copiii vor oferi 
răspunsul corect: ei ştiu că alţii pot să aibă credinţe care nu reflectă realitatea cu 
acuratețe şi că, în consecință, comportamentul lor va reflecta astfel de credinţe false. 

Aşadar, copiii mai mici pornesc de la asumpţia că există o singură lume şi anume 
cea care e în acord cu propria lor experienţă, iar ceilalți oameni vor acționa de aceea 
așa cum ar acţiona copilul. Ei nu pot încă să înțeleagă că e posibil să existe modele 
alternative pentru un anumit eveniment: al lor şi altul incompatibil, care descrie 
credinţa falsă a hei persoane despre eveniment. Cu toate acestea, după vârsta de 4 
ani, copiii dobândesc abilitatea de a-și reprezenta viziunea altei persoane, chiar dacă 
aceasta este în conflict cu a lor; ei înțeleg deja că ceea ce este în mintea noastră este 
doar O reprezentare a realităţii, care nu este în mod necesar exactă, dar care ne va 
afecta totuşi comportamentul. Teoria minţii pe care o au copiii mai mari este, deci, 
un mecanism mult mai complex şi mai util pentru înţelegerea celorlalți decât cea a 
copiilor mai mici; abilitatea lor de “citire a minții” a devenit mai sofisticată și 
capacitatea lor de a prezice acţiunile celorlalţi este în consecinţă mai eficientă. Teoria 
minţii continuă să se dezvolte și după vârsta de 5 ani și prezintă un rafinament tot 
mai mare, însă modificarea conceptuală care are loc între 3 şi 5 ani, evidenţiată prin 
testul credințelor false, vesteste cel mai important pas pe care îl fac copiii în 
înţelegerea minţii altor oameni (Wellman, Cross & Watson, 2001). 

“Citirea minţii” este o abilitate crucială pentru interacțiunea cu succes cu ceilalţi 
oameni — cât de crucială, însă, poate fi apreciat dacă sunt luaţi în considerare indivizi 
cum sunt cei cu autism, care nu dau dovadă de această abilitate (Baron-Cohen, 
1995). Pornind de la importanţa ei, este posibil ca dezvoltarea abilității să fie 
determinată biologic, în sensul că este parte a repertoriului de comportamente cu 
care este echipată specia umană. Totusi, aşa cum au arătat Hughes şi Leekam (in 
press), există indicii că experiența socială a copiilor influenţează diferitele aspecte ale 
dezvoltării teoriei minţii. Stilul parental, securitatea ataşamentului, numărul fraților 
mai mari şi cantitatea de conversații cu ceilalți despre stările interne — toate au fost 
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Aceasta este Anne, 


Aceasta este Sally 


Ap 
Sally iese la plimbare. 


Cay 


Anne ia bila din coş şi a pune їп cutie 


Sally se intoarce, 


Unde va căuta Sally bila? 


Figura 8.7 Testul 6.0. Anne " privind infolagorea aredlinjaloe fale fa in Frith, 1 989). 


identificate ca şi factori care contribuie la ritmul şi măsura în care copiii înțeleg 
mintea umană. Asa cum se întâmplă cu multe alte fațete ale dezvoltării psihologice, 
este foarte posibil ca biologia să așeze fundaţia, dar este nevoie de un mediu care să 


cultive ceea ce a oferit natura. 
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R. ezumat 


Unul dintre modelele utilizate pentru înţelegerea dezvoltării cognitive a copiilor este 
acela al procesării informaţionale. Acesta vede mintea umană ca un mecanism de 
mânuire a informaţiei, fluxul acestuia trebuind să fie urmărit de la inputul primit prin 
simțuri până la outputul care ia forma unei acţiuni, legate între ele prin intermediul unor 
operaţii de tipul asimilării, stocării, tranformării şi reactualizării. După unii autori, acest 
model ne ajută să conceptualizăm prelucrarea informaţiei în mod analog cu felul în care 
funcționează calculatorul — şi mintea depinde, la fel ca şi calculatorul, de anumite 
structuri (hardware) și procese (software), operarea împreună a acestora fiind cea care 
trebuie descrisă și explicată, dacă dorim să înţelegem gândirea şi dezvoltarea ei. 

Gândirea este dependentă de abilitatea de a reprezenta simbolic obiectele. La copii 
această abilitate se manifestă mai ales în trei агі: limbaj, joc și desen. limbajul îi permite 
copilului să utilizeze cuvinte pentru a se referi la obiecte, descoperirea faptului că 
obiectele au nume fiind aşadar un pas foarte important în dezvoltarea cognitivă. La fel se 
întâmplă și în joc: atunci când copiii devin capabili să se prefacă, nu mai trebuie să se 
raporteze la realitate, ci pot să își folosească imaginaţia pentru a permite unui obiect să 
reprezinte altceva decât este în mod real, lărgind astfel foarte mult viața lor interioară. Şi 
în desen realitatea este transformată în simbol, în acest caz o imagine, iar felul în care 
copiii reprezintă obiectele şi oamenii în desenele lor ne oferă informaţii despre procesele 
lor de gândire. 

Gândirea este facilitată atunci când aranjăm experiențele noastre ordonat și 
economic. O modalitate de a face acest lucru este prin formarea conceptelor, adică prin 
gruparea Шеф: obiecte sub aceeași cupolă. О altă cale este prin construirea de 
scenarii — пишт да modalității în care ne reprezentăm la nivel mental evenimentele care 
au loc în mod regulat in forme stereotipe (“felul în care ar trebui să se întâmple 
lucrurile”). Scenariile se formează cel târziu din al treilea an de viaţă; ele oferă copiilor o 
structură ordonată a rutinelor cotidiene si demonstrează celor mici cât de importantă e 
ordinea temporală. 

Felul în care gândim este strâns legat de modul în care ne amintim. Sistemul 
memoriei umane are o organizare foarte complexă, iar cursul său ontogenetic nu este 
doar o chestiune simplă de tipul “a deveni tot mai bun”. Trebuie să luăm în considerare 
patru aspecte referitoate la modificări — la nivelul capacității diverselor structuri ale 
memoriei, al bazei de cunoştinţe a copilului, al strategiilor utilizate pentru memorare şi al 
metamoriei (adică, al conştientizării și înţelegerii felului în care funcționează mernoria). 
De o importanță deosebită este dezvoltarea memoriei autobiografice — mijloacele prin 
care copilul îşi construiește un simţ al istoriei personale. Interesul crescut pe care îl au 
copiii față de trecutul lor, care se poate observa din al treilea an de viaţă, devine evident 
pentru prima dată în amintirile pe care le împărtăşesc cu părinţii, modul în care părinții 
“eşafodează” contribuţiile copiilor la discuţia despre trecut va influența dezvoltarea 
abilității de reamintire a trecutului și a modului în care copiii gândesc despre amintirile 
personale. 

Cunostinfele tot mai vaste despre memoria copiilor au clarificat si aspectele care (їп 
de abilitatea copiilor de a fi martori oculari. Copiii mici tind să îşi amintească mai puţin 
decât cei mai mari, mai ales după intervale de timp mai lungi; ei sunt, de asemenea, mai 
sugestibili. Totuşi, viziunea conform căreia copiii nu sunt de regulă martori de încredere 
Du este susținută de datele existente; atunci când se utilizează tehnici de interviu adec- 
vate, pot fi obţinute mărturii utilizabile aproape de la toți copiii, în afară de cei foarte mici. 


1 
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Modalitatea in care copiii se gândesc la alte persoane a fost studiată în două feluri: 
descrierea celorlalți si explicarea comportamentului acestora. Modul in care copiii descriu | 
oamenii se modifică o dată cu vârsta în mai multe privinţe; în particular, copiii mai mari 
dau dovadă de o conștientizare mai accentuată a atributelor psihologice ale celorlalți şi 
nu se centrează doar pe caracteristici externe, precum înfăţişare şi comportament. Cu 
toate acestea, şi copiii mai mici înţeleg că și celelalte persoane au un “interior”, așa cum 
se vede de exemplu în atribuirea de stări mentale altor persoane. Totuși, mai presus de 
toate, este necesară dezvoltarea unei teorii a minţii de către copii, adică înţelegerea 
faptului că fiecare individ arc o reprezentare mentală distinctă a lumii reale şi acţionează 
pe baza acesteia şi nu pe baza realității în sine. În particular, înţelegerea faptului că ceilalți 
pot să acţioneze pe baza unor credinţe care sunt diferite de cele ale copilului şi pot fi 
false este un pas important înainte în abilitățile copiilor de “citire a minţii”, care le 
permite să prezică acţiunile altora cu mai multă acuratețe. 
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Pe parcursul capitolului precedent, am făcut referire in mod repetat la utilizarea 
limbajului de către copii — în gândire, în rezolvarea de probleme, în conversațiile cu 
adulții, cu alţi copii sau cu sine, ca acompaniament al acţiunilor sau doar ca vorbire. 
Limbajul intervine într-o gamă largă de funcţii umane; fără el am fi nişte ființe foarte 
diferite – mai putin competente intelectual, mai puţin creative și mai putin comuni 
cative în plan social. În acest capitol, vom avea în centrul atenţiei limbajul şi achiziţia 
lui în copilărie, pe măsură ce vom discuta despre natura şi cursul lui ontogenetic. 


G este Embajul? 


Imaginaţi-vă două persoane surde care poartă o conversaţie. Ele stau faţă în faţă, 
expresia lor este alertă și animată, urmărind mereu mâinile celei din faţă, iar aceste 
mâini şi degete transmit un şuvoi de mesaje, reciproc inteligibile. Pe parcurs, fireşte, 
nu apare vocalizarea. Putem spune că ei folosesc limbajul? Acest termen este adesea 
echivalat cu vorbirea; totuşi, aşa cum vom vedea mai jos, aceasta nu este una din 
caracteristicile lui definitorii Canalul vocal reprezintă o modalitate de exprimare a 
limbajului, însă nu este singura: semnele realizate cu mâinile servesc aceluiaşi scop şi, 
din multe perspective, funcţionează în acelaşi fel ca şi cuvintele — de aici, utilizarea 
adecvată a termenului de деа al semnelor, așa cum e folosit de surzi. 


\ 


ү \ Caracteristicile şi funcţiile limbajului 


Limbajul a fost definit ca un sistem arbitrar de simboluri (R. Brown, 1965). Aşa cum am 
văzut în ultimul capitol, cuvintele înlocuiesc lucrurile - obiecte, evenimente, oameni 
- iar sarcina copiilor este de a învăța corespondenţa dintre simbol şi lucrul la care se 
referă, acumulând astfel un vocabular prin care să se exprime. Cuvintele în sine sunt 
destul de arbitrare (şi acelaşi lucru este valabil şi pentru gesturile manuale și 
simbolurile limbajului scris): de exemplu, nu există nici o rațiune obligatorie pentru 
care câinii nu ar putea fi numiţi pisizi sau pentru preferarea unei combinaţii particulare 
de sunete — cu excepția faptului deosebit de important conform căruia simbolurile 
trebuie să poată fi recunoscute şi de ceilalți membri ai societăţii. Limbajul este un 
instrument esențial pentru comunicarea cu ceilalți oameni; el ne permite să 
împărtăşi cunoştinţele şi sentimentele noastre cu aceştia şi, de aceea, trebuie să 
existe un acord între membrii fiecărei societăți în ceea ce priveşte numele lucrurilor. 
Dacă ne referim la învățarea vorbirii de către сори, este necesar ca ei să înțeleagă că 
lucrurile au nume specifice, care sunt cele “corecte”. Totuși, problemele nu sunt atât 
de simple: există şi alte lucruri de învățat. Pe de o parte, numele utilizate de copil pot 
să nu fie adecvate pentru a fi folosite de alți oameni Tatăl este “tati” pentru copil, 
însă e “John” pentru soţie, “Mr Smith” pentru рога, “Smithy” pentru colegii de la 
serviciu si (ceea ce determină confuzia cea mai mare) “fiu” pentru bunicii copilului 
Numele este un simbol care nu depinde doar de persoana căreia îi este aplicat, ci si 
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de persoana care îl aplică. Pe de altă parte, ceea ce este “corect” într-o societate nu 
este înţeles în alta: copiii din Japonia învaţă japoneza, în timp ce copiii din Spania 
învață spaniola. Chiar şi seturile de gesturi manuale învățate de copiii surzi din 
America (limbajul american al semnelor) sunt în anumite privinţe diferite de cele 
învățare de copiii surzi din Marea Britanie (limbajul britanic al semnelor). Astfel, 
copiii trebuie să descopere că abilitatea de comunicare prin codul lor specific are 
limite şi că, dacă doresc să comunice cu indivizi din alte societăţi, trebuie să 
dobândească eficienţă si în alte limbi. În sfârşit, există consideraţia deosebit de 
importantă că о limbă este mai mult decât o colecție de cuvinte: este un sistem 
coerent, în sensul că are reguli pentru combinarea cuvintelor în anumite moduri. 
Deci, pentru a deveni un utilizator eficient al limbii, copilul trebuie să achiziționeze 
nu doar un vocabular, ci şi gramatica acesteia. 

Limbajul are mai multe funcţii În particular, este un mecanism care serveşte 
comunicării, gândirii şi autoreglării. 


1 Comunicarea 


Utilitatea comunicativă a limbajului este evidentă. Totuşi, a vorbi cu o altă persoană 
necesită mult mai mult decât simpla posesie a limbajului. Achiziţia unui vocabular şi 
a unei gramatici este un aspect, iar utilizarea lor in viata de zi cu zi altul. Pentru a 
vorbi cu altă persoană este nevoie să avem conștiința faptului că ascultătorul înțelege 
ce se spune; este așadar esenţial să adaptăm ce conține mesajul, unde şi cum este el 
oferit. Copiii s-ar putea să nu fie atât de egocentrici cum îi vedea Piaget, însă 
abilitatea lor de a lua în considerare perspectiva altuia nu este încă suficient 
dezvoltată. Copiii mici tind să considere că ceilalți îi înţeleg, pornind de la faptul că 
ei se înțeleg pe sine; adesea, ei nu sunt conștienți că mesajul lor este nepotrivit şi de 
aceea devin frustrati dacă ceea ce spun este fără sens pentru cel care ascultă. Ei 
trebuie, de asemenea, să înveţe că există anumite reguli pentru utilizarea limbajului în 
interacțiuni sociale — reguli ca alternarea rândului, în care copilul şi partenerul 
schimbă între ei rolurile de vorbitor şi ascultător, evitând astfel vorbirea simultană. 
În consecință, abilităţile sociale merg mână în mână cu cele lingvistice - ambele sunt 
necesare pentru o comunicare eficientă. 


2 Gândire 


Aşa cum am văzut în ultimul capitol, simbolurile verbale sunt instrumente puternice 
pentru procesele gândirii; ele ne permit, printre altele, să ne imaginăm trecutul şi să 
anticipăm prezentul, să combinăm lucrurile care sunt separate în lunea reală şi să 
formăm concepte şi alte abstractiuni Însă, modul în care limbajul si gândirea sunt 
relationate de-a lungul dezvoltării a constituit subiect pentru controverse 
considerabile. Pe de o parte, avem viziunea lui Piaget: gândirea este anterioară 
limbajului, în sensul că dezvoltarea gândirii reprezentationale face posibilă utilizarea 
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cuvintelor. Limbajul este doar un mod de expresie a gândirii şi de aceea Piaget ia 
acordat puţină atenţie în teoria sa despre dezvoltarea cognitivă. Aceasta contrastează 
puternic cu viziunea avansată de Vigotsky, care vedea limbajul ca fiind de departe cel 
mai important instrument psihologic pe care îl are specia umană, capabil să modifice 
felul în care conceptualizăm lumea şi să altereze (asa cum spune el) “întregul șir si 
întreaga structură a funcțiilor mentale” (Vigotsky, 1981b). Limbajul este, deci, 
anterior gândirii: dezvoltarea abilității de a folosi cuvinte face posibilă gândirea de tip 
reprezentational. 

Piaget şi Vigotsky au avut păreri diferite şi în privinţa caracteristicilor limbajului 
timpuriu. Amândoi au fost de acord că în primii ani vorbirea tinde să fie egocentric’, 
respectiv privată şi de obicei direcționată mai mult spre sine decât spre ceilalți, chiar 
dacă se realizează cu voce tare. După Piaget, această vorbire nu are o funcţie anume 
la nivelul gândirii şi pur şi simplu se şterge atunci când se formează gândirea 
reprezentaţională. Ре de altă parte, Vigotsky considera vorbirea privată ca fiind 
gândire exteriorizată, pe care o utilizează activ copiii mici în rezolvarea de probleme 
pentru orientarea gândirii şi planificarea acţiunii. Totuși, de la 3 ani, copiii învaţă deja 
să diferenţieze vorbirea comunicativă de cea egocentrică: ambele sunt încă externe, 
dar prima este directionati deliberat către alții, în timp ce а doua devine un 
comentariu cu ajutorul căruia copilul isi monitorizează acţiunile. Spre sfârşitul 
perioadei preșcolare, vorbirea egocentrică dispare gradual — nu ca să se şteargă, așa 
cum a crezut Piaget, ci ca să se desfășoare în fundal, sub forma gândirii verbale 
silengioase. În primii ani de şcoală, mai poate fi auzită vorbirea orientată către sine, 
mai ales cn el este confruntat cu o sarcină dificilă, dar cuvintele sunt 
prescurtate, ufin auzibile şi orientate evident spre sine. 

Un corp cohsiderabil de cercetări privind limbajul privat s-a bazat în mare parte 
pe viziunea lui Vigotsky şi a demonstrat cât de strâns sunt împletite limbajul şi 
gândirea în ontogeneză. Vorbirea privată este un acompaniament frecvent al 
rezolvării de probleme, chiar şi la copiii mici; pe măsură ce cresc, ea nu mai este 
verbalizată cu voce tare si devine tot mai putin sonoră şi în cele din urmă total 
silențioasă. Un studiu realizat de Bivens si Berk (1990) urmăreşte acest progres. Au 
fost observați copii de 6-7 ani în clasele lor, în timp ce lucrau individual probleme de 
matematică şi s-au notat frecvenţa de apariţie a vorbirii private şi modalitatea de 
exprimare: remarci externe nerelevante pentru sarcină, externe şi relevante sau 
manifestări interne relevante pentru sarcină, cum ar fi murmuratul sau mișcările 
buzelor. S-a repetat procedura la interval de 1 an şi 2 ani. Frecvența totală a vorbirii 
private in timp ce copiii lucrau a fost foarte mare; în plus, ea se menținea Ја un nivel 
similar de-a lungul celor 3 ani de observaţie. Cu toate acestea, natura acestui tip de 
vorbire se modifica radical pe parcursul perioadei. Asa cum se vede în tabelul 9.1, 
atât remarcile relevante cât şi cele nerelevante externe aveau o frecvenţă în scădere; 
vorbirea internă relevantă pentru sarcină, pe de altă parte, a crescut considerabil 
Aşadar, pe măsură ce copiii renunţă la formele sonore şi mai puţin mature de vorbire 
privată externă, ei utilizează tot mai des vorbirea privată internă, sugerând faptul că 
vorbirea externă este înlocuită de gândirea “ascunsă” si confirmând astfel viziunea 
lui Vigotsky despre rolul pe care il are limbajul privat în dezvoltare. 
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Tabel 9.1 Modificări ontogenetice privind frecvenţa vorbirii cu sine 


Stil al vorbirii cu sine 6-7 ani 7-8 ani 8-9 ani 
Cu voce tare, nerelevant pentru sarcină 46 14 12 
Cu voce tare, relevant pentru sarcină 23.8 10.3 69 
Întern, relevanr pentru sarcină 31.9 487 50.8 


Sursă: Adaptat după Bivens & Berk (1990). 


3 Autoreglare 


Limbajul influenţează, alături de gândire, si acţiunea. Atunci când Furrow (1984) a 
observat copii de 2 ani jucându-se acasă, el a notat cum din timp în timp ei își 
dădeau instrucțiuni: “Nu, nu acolo”, “Am pus aia acolo”, “Pune-o” și așa mai 
departe. De asemenea, este notabil faptul că în studiul menţionat mai sus, realizat de 
Bivens si Berk, dezvoltarea limbajului interiorizat era secondată de abilitatea 
crescândă a copiilor de a-şi inhiba mișcările nerelevante şi agitația si de a fi mai atenţi 
la sarcină ~ ceea ce e consistent cu credința lui Vigotsky că limbajul privat 
promovează puternic auto-controlul. Conform lui Luna (1961), unul dintre colegii si 
urmașii lui Vigotsky, există trei stadii de dezvoltare la nivelul abilității copiilor de a 
utiliza limbajul pentru direcționarea comportamentului lor. În primul, până pe la 3 
ani, instrucţiunile verbale ale altei persoane pot activa o acțiune, dar nu şi să o 
inhibe. Dacă li se dă o minge de cauciuc pe care trebuie să o strângă în mână, copiii 
vor răspunde corect la comanda “Strânge”, dar la comanda “Stop” ei vor strânge din 
nou. În stadiul al doilea, până la 4-5 ani, ei răspund instrucţiunilor în manieră 
impulsiva: dacă li se spune să apese mingea atunci când se aprinde o lumină, ei vor 
apăsa repetat, răspunzând nu atât la conţinutul vorbirii cât la calitatea lui energetică — 
astfel, cu cât instrucțiunea se spune cu voce mai tare, cu atât ei vor apăsa mai des. În 
final, după aproximativ 5 ani, ei vor răspunde conţinutului vorbirii şi devin capabili 
să îl utilizeze, alături de activare, şi pentru a inhiba acţiunile. Deci, reglarea verbală a 
comportamentului, realizată fie de copiii înșişi, fie de o altă persoană, ajunge să joace 
un rol major, cu toate că este încă unul care trebuie să se dezvolte progresiv în 
copilăna mică. 


O abilitate exclusiv umană? 


Utilizarea limbajului este considerată în general ca fiind o abilitate limitată la specia 
umană. Bineînţeles că si alte specii au variate modalități de comunicare cu tovarășii 
lor, iar acestea pot să îmbrace uneori forme elaborate, aşa cum se observă în dansul 
albinelor la întoarcerea în stup, prin care informează celelalte albine despre locaţia 
exactă a sursei de flori pline de polen. Totuși, astfel de mesaje nu formează un 
limbaj; acţiunile realizare pot fi reprezentationale, însă nu se bazează pe un sistem 
subiacent de reguli care să permită combinarea elementelor constitutive în 
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nenumărate moduri diferite. Cu alte cuvinte, animalele pot să aibă un vocabular (in 
mare parte limitat), dar le lipseşte gramatica. 

Au existat о serie de încercări de a identifica dacă şi maimuţele sunt capabile să 
dobândească limbajul (vezi Savage-Rumbaugh, Murphy, Sevcik, Brakke, Williams & 
Rumbaugh, 1993, pentru un istoric scurt). Cele mai multe au implicat creşterea 
puilor de cimpanzei în casele investigatorilor, câteodată împreună cu propriii copii аі 
acestora, cu scopul de a-i învăța o gamă întreagă de abilități umane: a mânca cu 
lingura, a deschide usa, a recunoaşte şi a sorta imagini si altele. Toate indică faptul că 
cimpanzeii pot să devină mult mai eficienţi în achiziţionarea acestora decât se credea; 
cu toate acestea, încercările de a-i învăţa limbajul au dus la rezultate mult mai 
confuze. A-i învăţa pe cimpanzei să producă limbaj oral s-a soldat în mare parte cu 
un eşec — e firesc, dacă ne gândim că au un aparat vocal diferit de cel uman. Pe de 
altă parte, utilizarea dexterităţii manuale a cimpanzeilor şi învăţarea cu ei a limbajului 
semnelor, precum cel utilizat de surzi, au dus la rezultate pozitive. Una dintre cele 
mai cunoscute încercări este cea a lui Gardner şi Gardner (1971), care au adoptat un 
cimpanzeu numit Washoe şi l-au învăţat limbajul american al semnelor. Începând 
din primii ani de viaţă, acest sistem a fost singurul mod de comunicare cu Washoe: 
nimeni nu avea voie să utilizeze limbaj vorbit în preajma ei şi toate semnele erau 
integrate în rutinele zilnice ale animalului. Washoe nu a fost capabil să achiziţioneze 
semnele prin imitare, aşa cum fac copiii; pe de altă parte, atunci când cercetătorii au 
început să îi modeleze mâinile pentru a produce semnele potrivite, ea a început 
curând să acumuleze un vocabular, ajungând la 85 de semne diferite la vârsta de 3 
ani. Totusi, Abilitatea ei de a combina semnele era limitată: producerea 
“propozitiilor” Wazate pe combinarea subiect-verb (“Washoe mănâncă”) sau verb- 
complement (“Gea suc”) s-a dovedit a fi peste posibilitățile ei Eforturile ulterioare 
ale altor cercetători, care au lucrat cu diferite tipuri de maimuțe, utilizând tastaturi în 
locul gesturilor manuale și focalizându-se nu doar pe producerea, ci şi pe 
comprehensiunea semnelor, au determinat o gamă mai largă de abilități lingvistice 
decât studiile mai vechi, inclusiv abilităţile de a combina semnele în propoziţii cu 
sens şi de a le utiliza pe acestea în scopul comunicării (Savage-Rumbaugh et al, 
1993). Şi totuşi, studiile rămân controversate: au fost avansate mai multe interpretări 
alternative pentru succesul animalelor, negându-se că ar fi vorba de o înţelegere cu 
adevărat lingvistică; în plus, tot ce reușesc animalele este cu mult mai limitat şi se 
obţine mult mai anevoios decât în cazul achiziţionării limbajului de către copii. Dar 
nu e de mirare: utilizarea limbajului, in orice formă, nu e o abilitate firească la care 
apelează animalele în habitatul lor natural şi, din această cauză, ceea ce pot fi învățate 
în forme rudimentare la nivelul acestei abilități nu este o problemă semnificativă 
pentru ele. 

Există o serie de consideraţii adiţionale care subliniază faptul că limbajul este un 
prerogativ uman. Discutate în detaliu de Lenneberg (1967), acestea includ 
următoarele (vezi Bjorklund, 2000, pentru un rezumat): 


e Limbajul este uniform la nivelul speciei. Toate fiinţele umane normale, crescute în 
condiţii normale, dezvoltă limbaj. Chiar şi societățile cele mai “primitive” au 
limbi la fel de complexe ca şi societăţile mai avansate. 
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Aria Broca 
Aria Wernicke 


Figura 9.1 „кайан ariile bimbajubsi în creier. 


Este dificil să întârziem apariția limbajului. Trebuie să existe condiții foarte 
speciale, cum sunt izolarea severă sau deprivarea, pentru a-i Împiedica pe 
copii să achiziționeze limbajul Nici chiar surditatea sau alte forme de 
dizabilitate nu pot să interfereze cu nevoia de comunicare; se recurge atunci 
la alte canale, precum limbajul semnelor. 

Limbajul se dezvoltă pe baza unor legi, într-o secvență unică. Ordinea şi momentele 
de apariţie a variatelor achiziţii majore la nivelul limbajului sunt similare la 
toți copiii care se dezvoltă tipic, chiar şi la copiii retardati ordinea fiind 
aceeaşi, cu toate că perioadele sunt prelungite. Acest lucru sugerează 
influenţe maturationale, adică faptul că dezvoltarea limbajului este 
determinată de un plan biologic inerent oamenilor, în acelaşi fel în care este 
$1 сеа motorie. 

Limbajul se bazează pe diferite structuri anatomice care au evoluat specific. Acestea 
includ aparatul vocal situat în gură şi gât, care s-a dezvoltat specific la 
oameni pentru a servi vorbirii şi nu este la fel la alte primate. Ele includ de 
asemenea structuri centrale din creier, unde emisfera stângă este locul 
primar pentru funcţiile limbajului Sunt implicate mai ales două arii, şi 
anume Broca şi Wernicke (vezi figura 9.1), pacienţii cu leziuni limitate la 
aceste locaţii vor dezvolta dizabilităţi lingvistice, fără alte simptome. 
Limbajul emerge din abilități precablate, prezente din primele luni de viata. Aceasta 
este o considerație adițională, bazată pe două linii de cercetare realizate după 
apariția cărţii lui Lenneberg, confirmând credința lui în importanţa factorilor 
biologici în dezvoltarea vorbirii umane. Prima se referă la descoperirile 
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menţionate în capitolul 3, саге arată că bebeluşii sunt atenţi, dintre toate 
sunetele din jurul lor, mai ales la vocile umane, adică ei sunt pregătiţi din 
punct de vedere genetic să răspundă mai ales la vorbirea altora. În al doilea 
rând, s-a demonstrat că bebelușu por segmenta semnalele sonore complexe 
care compun limbajul în același fel ca și adulţii, dovedind o sensibilitate la 
distincţiile acustice prezente în vorbire cu mult timp înainte de a fi capabili 
să înțeleagă limbajul (Eimas, Siqueland, Jusczyk & Vigorito, 1971). Se pare 
că de la naştere există o corespondenţă unică între sensibilitatea auditivă a 
copiilor şi vorbirea pe care o aud de la oamenii din jurd lor. 


Putem să concluzionăm că fiinţele umane au potenţialul pentru dezvoltarea 
limbajului care este parte integrantă din moştenirea speciei noastre (vezi Pinker, 
1994, pentru o abordare detaliată). Copiii sunt “pregătiţi pentru limbaj” de la naștere 
şi vor dezvolta atât abilitatea de a înțelege vorbirea cât și pe cea de a o produce 
într-o gamă largă de situaţii. Bineinyeles că aceasta nu minimalizează rolul acestor 
situaţii, aşa cum am văzut în mod repetat, biologia nu exclude mediul. Materialul 
brut pentru dezvoltarea limbajului are nevoie să fie “aprovizionat” de către mediu: 
un rol semnificativ în achiziţia limbajului îl au şi felul și cantitarea stimulărilor 
verbale oferite de adulţi. 


Canut ontogenelic al limbajului 


Când încep copii să achiziţioneze abilitățile lingvistice? Nu există un răspuns simplu 
la această întrebare, deoarece depinde de criteriul pe care îl utilizăm pentru achiziţia 
limbajului. În cazul în care considerăm copiii ca fiind preadaptaţi biologic în anumite 
privinţe pentru a fi atenţi la vorbire și pentru a o procesa, atunci cursul ontogenetic 
incepe de la maștere. Dacă luăm ca și criteriu comprehensiunea unor cuvinte 
specifice, se poare observa acest lucru la majoritatea copiilor la aproximativ 9 luni. 
Dacă, pe de altă parte, utilizăm cel mai popular criteriu, și anume abilitatea de 
produce cuvinte inteligibile, atunci vom alege vârsta de aproximativ 12 luni. 

Totuși, pentru a complica și mai mult lucrurile, există patru aspecte ale 
limbajului, fiecare cu propriul să orar: 


—————— + Fonologia, care se referă la modul in care sunt produse 
Foro opa оаа sunetele. Dezvoltarea fonologicà este de lungă durată. În 
eta ce Шен primele luni, vocalizările bebelusilor se limitează la gângurit si 
limbile. plâns şi doar când încep să repete silabe (lalaţie), pe la 5-6 luni, 
apare un patem mai variat şi mai asemănător cu vorbirea. 
O dară ce apar cuvintele “reale”, gama sunetelor pe care le poate 
emite un copil devine si mai largă. Totuși, competenţa fonologică deplină 
este atinsă adesea doar la vârsta şcolară: chiar și preșcolarii pronunță mai 
greu anumite sunete, astfel încât, în ciuda capacităţii de a utiliza cuvintele 
adecvate, vorbirea lor poate fi uneori greu de înțeles. 
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Semantica se referă la înţelesul cuvintelor. Dacă în stadiul de 
lalaţie sunetele sunt produse doar pentru plăcerea de a le 
produce, astfel încât un bebeluş poate să stea întins mult timp 
repetând fericit bababababa, la începutul celui de al doilea 
an copilul învaţă că un anumit sunet ca mama înseamnă de 
fapt ceva. Şi în acest caz, dezvoltarea este îndelungată, nu doar 
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Semantica este 
ramura lingvisticii care 
se ocupă cu înțelesurile 
cuvintelor și cu 
dobândirea acestora. 


deoarece copilul trebuie să învețe un număr foarte mare de cuvinte, ci şi 
pentru că înțelesul devine mai complex, abstract şi împletit cu înțelesurile 


ataşate altor semnificanţi. 

Sintaxa implică cunoştinţele pe care le avem despre modul în 
care se combină cuvintele în propoziţii şi fraze. Copiii trebuie 
să înveţe nu doar cuvintele individuale, care formează elemen- 
tele propoziţiilor, ci şi regulile gramaticale ре baza cărora con- 
ferim diferite sensuri prin constituirea unor combinaţii diferite 
de cuvinte: “Tata pupă” înseamnă ceva cu totul diferit de 
“pupă tata”. Ordinea cuvintelor este doar unul dintre aspectele 


Sintaxa se referă la 


gramatica unei limbi, 
adică la regulile pe 
baza cărora construim 
propoziţii şi fraze 
comprehensibile. 


sintaxei; există multe alte reguli gramaticale care trebuie învățate, cum sunt 
cele aplicate întrebărilor, exprimării negaţiei şi utilizării diatezei pasive. Și în 
această privință, achiziționarea cunoştinţelor relevante înaintează mult în 
perioada scolaritapii si la mulți oameni poate să nu se finalizeze niciodată, 
chiar dacă aceste cunoştinţe sunt mai degrabă implicite decât explicite. 


Pragmatica se referă la utilizarea limbajului în context social. 
Limbajul este un instrument esențial pentru comunicarea cu 
ceilalți şi trebuie adaptat la persoanele particulare cu care 
vorbim, la situaţia în care ne aflăm si la motivul pentru care 
spunem ceva. Astfel, copiii trebuie să înveţe o serie întreagă 
de principii conversaţionale dacă vor să comunice eficient. De 


Pragmatica reprezin- 


tă studiul regulilor care 
determină cum anume 
utilizăm limba în scop 

practic. 


exemplu, ei trebuie să descopere: că informaţia transmisă altcuiva trebuie 
adaptată la cunoștințele pe care le are acel individ, că e necesar să vorbim 
mai tare cu o persoană aflată mai departe decât cu una aflată mai aproape şi 
că tonul vocii poate să transmită mesaje precum mister sau ostilitate, 
dincolo de conţinutul transmis. Cu alte cuvinte, copiii trebuie să înveţe nu 


doar cum să vorbească ci şi cum să utilizeze vorbirea. 


Achiziţionarea limbajului presupune competenţe în toate aceste patru arii şi fiecare 
acoperă o gamă considerabilă de abilități diferite. Ceea ce este surprinzător, dată 
fiind complexitatea sarcinii, este că, deja pe la cinci ani, copiii devin competenţi: 
aproape toate competențele lingvistice esenţiale sunt achiziționate, chiar dacă 
dezvoltarea va mai continua un timp. Vom analiza în detaliu mai jos câteva din 
caracteristicile principale ale acestui progres. 
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Primele cuvinte 


Atunci când copiii încep să vorbească, undeva în jurul primei lor aniversări, primele 
cuvinte “reale” pe care le produc sunt similare silabelor repetate pe care le-au produs 
deja. Ei aleg cuvintele care sunt cele mai uşoare din punct de vedere fonologic; asa 
cum a subliniat Siegler (1998), acest lucru explică de ce cuvintele alese pentru mamă 
şi tată sunt atât de similare în diferite limbi (vezi tabelul 9.2). Ţinând cont de faprul 
că lalaţia copiilor este practic identică peste tot în lume, indiferent de limba pe care o 
aud în jurul lor, acest lucru nu este surprinzător. 

De asemenea, tipurile de obiecte la care se referă primele cuvinte ale copiilor 
sunt similare în toată lumea. Acestea sunt părți ale experienţei lor care sunt 
semnificative pentru un copil de 1 an: părinţi, frați, animale de casă, jucării, haine si 
mâncare. Este mai probabil să fie numite obiectele care se mişcă decât cele imobile: 
mașină mai degrabă decât lampă, autobus mai degrabă decât s/radă. Totuși, nu putem să 
considerăm că felul în care copilul utilizează cuvântul este identic cu cel al unui 
adult, deoarece initial copiii sunt înclinați atât să suprageneralizeze cât şi să 
subgeneralizeze sensul cuvintelor. Suprageneralizarea se referă la generalizarea unui 
cuvânt la o gamă mai largă de lucruri decât cea la care se aplică în mod convenţional: 
învățând cuvântul câze/, copilul poate să numească aşa $i pisicile, iepurii, mieii și alte 
animale mici. Subgeneralizarea implică restrângerea ariei de utilizare convențională, са 
si atunci când copilul crede că cuvântul căţel este numele dat câinelui din casă şi este 
de aceea ăi pda pentru orice alt câine sau în cazul în care un cuvânt se aplică unui 
obiect într-urijşingur context specific. De exemplu, Martyn Barrett (1986) îl citează 
pe fiul său de = an care a folosit cuvântul rață doar când lovea raga lui de jucărie de 
marginea эйпї, dar niciodată atunci când se juca cu ea în alte situații sau când vedea 
rate adevărate. Атат supra- cât şi subgeneralizarea arată că e nevoie de timp şi 
experienţă socială, astfel încât copiii să înveţe să isi alinieze utilizarea cuvintelor cu a 
celorlalți. Particularirăţile ciudate din vorbirea copiilor mici pot să aibă un anumit 
şarm, însă, în acelaşi timp, ele pot să dea naştere la confuzii, iar părinţii nu sunt 
dispuşi să le accepte pasiv timp îndelungat. 


Tabel 9.2 Cuvintele copiilor mici репїги “mama” și “tata” în diverse limbi 


Limbă Mama Tata 
Engleză mama dada 
Ebraică eema aba 
Navajo ama ataa 
Chineza de nord mama baba 
Rusă mama papa 
Spaniolă mama papa 
Taivanezi amma aba 


Sursă: din Siegler (1998). 


Utilizând limbajul 277 


Ceea ce nu este clar încă este cum anume învaţă copiii sensul cuvintelor 
particulare. Chiar şi atunci când adulţii simplifică lucrurile prin “lecţii de vocabular”, 
de exemplu arătând un câine şi zicând în acelaşi timp cdfe/, nu este evident dacă acel 
cuvânt se referă la întregul animal, la anumite părţi ale lui, la culoarea lui sau la 
activitatea în care este angajat. S-a propus ipozeza că într-o astfel de situație 
operează constrângerea obiectului ca întreg, respectiv, în absenţa oricărei alte informaţii, 
copilul care învaţă limbajul va considera în mod automat că un cuvânt se referă la 
obiect luat ca întreg, (Markman, 1989). Această explicaţie ar putea lămuri şi de ce 
copiii achiziționează substantivele atât de repede şi indică una din strategiile pe care 
le aplică în sarcina de învăţare de cuvinte (vezi Messer, 1994, pentru o abordare mai 
completă). 

Totuși, cel mai frecvent, copiii nu aud cuvintele în contextul lecţiilor ușoare de 
vocabular, ci ca parte a unor exprimări rapide şi continue. Cum pot ei să segmenteze 
aceste exprimări, în care pauzele dintre cuvinte sunt rare şi să achiziționeze cuvinte 
cu sens când ei sunt încă în stadiul cuvintelor singulare? Un răspuns ar consta în 
faptul că adulții, adesea in mod automat şi fără să 151 dea seama, îşi adaptează 
limbajul la abilitatea copilului de a procesa vorbirea şi oferă astfel ajutor şi sprijin 
celui care învaţă. De pildă, ei vor face pauze între cuvinte, vor încetini ritmul 
vorbirii, vor accentua anumite părți ale propoziției, se vor asigura că atenţia copilului 
este orientată adecvat şi vor scufunda cuvintele pe care le rostesc într-un context de 
gesturi si de alte elemente non-verbale care vor oferi copilului informaţie adițională, 
ușurând astfel sarcina de înțelegere si imitare a cuvintelor. Ne vom uita mai detaliat 
la tipul de ajutor pe care îl oferă adulții mai jos; acum vom nota doar că există puţine 
dubii că achiziţia limbajului este un proces social interactiv şi că orice încercare de a 
o înţelege doar în termenii celui care învaţă este un eşec. Cu toate acestea, aşa cum se 
vede în exemplul următor, abilitatea de a segmenta propoziţiile este departe de a fi 
perfectă la început (Ratner, 1996): 


TATA: Cine doreşte niște mango la desert? (în engl., Who wants some mango for dessert?) 
COPIL: Ce e un nistemango? (in engl., What’s a semmango?) 


Ceea ce este demn de notat nu este ci uneori copiii fac greseli cum e cea de mai sus, 
ci că de cele mai multe ori ei pricep corect. 

Creşterea vocabularului copiilor este lentă la început. În prima jumătate a celui 
de al doilea an, ei achiziționează cam opt cuvinte noi pe lună; totuşi, după aceea, are 
loc o explozie pozitivă a vocabularului, copiii fiind transformați în ceea ce Pinker 
(1994) numea “aspiratoare” de cuvinte, achizitionand până la nouă cuvinte noi pe zi 
(vezi figura 9.2). În mare parte din copilăria mică, învățarea de noi cuvinte are loc cu 
о rată uimitoare (vezi tabelul 9.3). Aşa cum spune Susan Carey (1978): 


La vârsta de şase ani, un copil obișnuit a învățat aproximativ 14.000 de cuvinte. 
Bazându-ne pe asumpfia că creşterea vocabularului nu începe cu adevărat decât pe 
la 18 luni, aceasta are loc cu o medie de nouă cuvinte pe zi sau aproape unul pe oră 
în stare de veghe. 
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Numărul de cuvinte din vocabular 


Vârsta în luni 


Figura 9.2 Croglarea vocabularulei fe șase copii pe parcursul celei de al нба ап & viață. 


Dacă învățarea de cuvinte noi ar fi un proces lent și dificil, care să necesite multe 
încercări şi practică repetată, aşa cum se întâmplă atunci când copiii încep să înveţe o 
a doua limbă, dceastă rată ar fi imposibilă. Totuşi, de cele mai multe ori e nevoie de 
relativ puţine Săpuneri şi câteodată de una singură înainte ca, în al cincilea an de 
viaţă, copiii să Poati învăţa sensul cuvântului pe care l-au auzit spus de altcineva şi 
de a fi capabili să îl utilizeze ei înșiși. Sensul este deseori doar parțial şi trebuie 
perfectat în lunile sau anii următori prin modificarea graduală şi rafinarea modurilor 
în care poate fi folosit cuvântul. Cu toate acestea, pasul initial arată capacitatea 
impresionantă a copilului pentru învăţarea limbajului. Această achiziție rapidă este 
cunoscută sub numele de asociere rapidă şi, fiind prezentă la copiii de 2 ani, ea 
încetinește în cele din urmă și devine mai rară în copilăria târzie. 


Tabel 9.3 Creşterea vocabularului în primii 6 ani 


Varsta (ani-luni) Mărimea vocabularului 
1-0 3 

1-6 22 

2-0 272 

2-6 446 

3-0 896 

40 1.540 

5-0 2.072 

6-0 14.000 


Sursă: din surse variate. 
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Formarea propozitiilor gia frazelor 


De la aproximativ 18 luni, copiii încep să aşeze cuvintele alături pentru a forma 
“propoziţii”. Iniţial, acestea sunt foarte diferite de cele utilizate de adulţi — de aceea 
apar ghilimelele mai sus. Ele sunt scurte, simple şi adesea incorecte din punct de 
vedere gramatical, și totuşi, de cele mai multe ori, înțelesul lor e surprinzător de clar. 
“Mai lapte”, “Stai scaun”, “Vaca muu”, “Vezi bebeluş”, “Tai-tai mașina” – în fiecare 
caz, copilul încearcă să transmită ceva și, în ciuda calității de Æmbaj telegrafic (К. 
Brown, 1973) a expresiilor, de obicei reuşeşte. Este adevărat că e necesară uneori 
refenrea la context pentru a şti ce sens, din multele posibile, are copilul în minte. Să 
luăm un exemplu frecvent citat: Lois Bloom (1973) a observat că un copil utiliza 
expresia mama ciorap în două situaţii diferite. Prima dată a spus acest lucru ridicând 
unul din ciorapii mamei sale; a doua oară, în timp ce mama rit dădea ciorapii 
copilului. În primul caz, sensul era “ Aceștia sunt ciorapii mamei”, iar în al doilea, 
propoziţia completă ar fi fost “Mama îmi dă ciorapii”. In ambele cazuri, faptul că 
copilul poate produce combinaţii de cuvinte înseamnă că poate transmite înțelesuri 
mai complexe decât cu cuvinte singulare; în loc să se refere la ceva sau doar să 
numească, copilul este acum capabil din punct de vedere cognitiv să exprime relaţii, 
de exemplu, între mamă si ciorap. 

Din al treilea an de viață, asistăm la o îmbogăţire rapidă a propoziţiilor si a 
frazelor din perspectiva lungimii lor, a complexităţii şi a corectitudinii gramaticale. 
Ținând cont de complexitatea regulilor de formare a propozitiilor şi a frazelor, copiii 
(spre deosebire de maimuțe) devin capabili să le stăpânească de la o vârstă destul de 
timpurie. Astfel, ei își dau seama curând că o propoziţie este mai mult decât un șir de 
cuvinte si că felul în care sunt ordonate cuvintele este deosebit de important pentru 
transmiterea sensului. “Tata pupă” este foarte diferit față de “pupă tata”; şi totuşi, 
aceasta nu este o lecţie care trebuie predată copiilor, ci una pe care o preiau spontan 
şi o învaţă singuri. Într-adevăr, natura creativă a achiziţiei limbajului de către copii nu 
este niciunde la fel de izbitoare ca în faza în care ei sunt preocupaţi de înțelegerea 
regulilor care stau la baza formării de propoziţii cu sens. Să luăm regula conform 
căreia se adaugă “-ed” verbelor din limba engleză pentru a indica trecutul”. Iniţial, 
copiii nu tin cont de această regulă; când descriu evenimente trecute spun lucruri de 
genul “Bunica cântă la pian această dimineaţă” sau “Dorm noaptea trecută în pat 
mare”. Undeva în al treilea an, ei învaţă regula “-ed”, dar o aplică la zoare referirile la 
trecut: “a se juca” devine “jucat”, dar și “a dormi” devine “dormit” (“play”-“played” 
şi “sleep”-“sleeped” - în lb. engleză, verbul “to sleep” este neregulat si nu i se adaugă 
-ed la forma de trecut: corect „slept'). Este semnificativ faptul că au observat 
regula: nimeni пи i-a învățat această regulă și, aşa cum arată multe studii 


* Exemplele care vor urma sunt valabile pentru limba engleză. Deoarece nu există o 
corespondență de unu-la-unu între limba engleză și cea română şi pentru a respecta 
conţinutul cărții (accentul acestui capitol fiind pus pe dezvoltarea limbajului şi nu pe regulile 
unei limbi sau ale alteia), s-a decis menţinerea acestora ca şi în varianta originală şi explicarea, 
unde este cazul, în paranteză (п. t). 
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observationale, părinții corectează foarte rar greşelile de gramatică ale copiilor lor. 
Este ca şi cum copilul este implicat activ şi spontan în învăţarea regulii, care ajunge 
să aibă un rol major în achiziţia limbajului. Suprageneralizarea regulii, adică tendinţa de 
a aplica regula fără discriminare la toate situaţiile de folosire a limbajului, înseamnă 
că, pentru un timp, vor fi utilizate cuvinte ca goed, wented și comed (participiile trecute 
corecte fiind wen? şi come) — cuvinte pe care, in mod evident, copilul nu le-a auzit în 
vorbirea adulţilor şi de aceea nu sunt explicabile prin imitație, ci rezultă din eforturile 
creative pe care copilul le depune când încearcă să înțeleagă cum se vorbeşte corect. 
n timp, ei vor învăţa că există excepții de la regula “-ed”; totuşi, conform unui 
studiu realizat de Kuczaj (1978), chiar şi copiii de 6 ani sunt câteodată nesiguri în 
anumite situaţii: rugaţi să precizeze dacă un anumit cuvânt este OK sau „prostesc”, 
mulți au considerat eared ca fiind „prostesc”, dar atât are (forma corectă) cât зі ated 
(formă incorectă) ca acceptabile. 

Există şi alte convenţii lingvistice pe care trebuie să le înveţe copiii, asa cum este 
formarea unei propoziţii negative sau adresarea de întrebări. La început, copiii 
rezolvă aceste probleme într-o formă simplă: în primul caz, punând ли ( în engl. ло 
sau лой) înaintea propoziției (“not I have medicine” - pentru a exprima aproximativ 
identic in română, ar fi aşezarea lui „nu” la sfârşit — “am luat medicamentul nu” si la 
fel pentru “no I go” ~ “merg nu”); în celălalt caz, doar prin ridicarea tonului spre 
sfârşitul propoziției (lb. engl. are reguli stricte pentru tranformarea unei propoziţii în 
întrebare). În timp, ei învaţă că e nevoie de structuri mai complexe şi vor începe să 
producă propoziţii corecte din punct de vedere gramatical. Regula conform căreia, în 
limba engleză, {Бе pune s la sfârșitul substantivelor pentru a indica pluralul ne 
furnizează un tjexemplu de suprageneralizare a regulii: devenind conştienţi de această 
regulă, copiii o aplică nediscriminativ, aşa cum observăm când vorbesc despre foots, 
modificat apoi în fets, înainte de a adopta forma corectă (feet = picioare). 

n anii care urmează, copiii învaţă să formeze alte tipuri de propoziţii şi fraze 
complexe — fraze care contin conjuncţii coordonatoare, ca “Bebelusul a plâns, dar 
l-am pupat şi a încetat”, propoziţii la diateza pasivă, precum “Fereastra a fost 
spartă”, fraze cu propoziţii subordonate: “Pot să merg afară să mă joc când se 
opreşte ploaia?”, propoziţii cu “tag questions” (construcție gramaticală absentă în 
limba română, exprimată cel mai bine prin adăugarea la capătul propoziției a 
expresiei “nu-i aşa?”) : “1 did the best drawing, didn't 1?” (Am făcut cel mai frumos 
desen, nu-i aşa?) şi altele. În fiecare caz, există un progres ordonat în felul în care 
copilul ajunge la forma corectă. Să luăm dezvoltarea punerii de întrebări. Dacă la 
început ei marchează întrebările doar prin ridicarea intonatiei la sfârșit (“I ride bike?” 
- Eu merg cu bicicleta?), din al treilea an copiii devin capabili să producă și întrebări 
de tip “wh”, chiar dacă în formă simplificată (“Where teddy? – Unde ursulețul?). Mai 
apoi, copiii învaţă că trebuie adăugate verbe auxiliare cum e does, chiar dacă ei nu 
sunt încă siguri unde să le aşeze într-o propoziţie corectă şi vor spune, de exemplu, 
“Why does Annie cries?” (De ce plânge Annie? — însă dacă avem auxiliarul does 
verbul nu mai primeşte s în limba engleză). În cele din urmă, întrebările sunt 
alcătuite corect atâta timp cât e vorba de propoziţii scurte; pe de altă parte, 
întrebările mai complicate continuă să prezinte dificultăți până în primii ani de 
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şcoală. Putem nota că progresul este spontan: copiii sunt învățați rareori cum să 
pună întrebări; dacă se fac astfel de încercări, de obicei sunt în zadar. Este necesar 
un anumit grad de agilitate cognitivă pentru a formula anumite tipuri de propoziţii; o 
dată ce copiii au dobândit-o, vorbirea lor se va adapta în consecinţă. Dată fiind 
această legătură cu dezvoltarea cognitivă, nu e surprinzător că atât ordinea în care se 
dezvoltă anumite construcții gramaticale în vorbirea copiilor, cât și momentul în care 
ele apar sunt similare in general Ја toţi copiii — atât de mult încât chiar şi copiii surzi, 
care folosesc limbajul semnelor, dau dovadă de aceleași regularități în dezvoltare ca 
şi copiii care achiziţionează limbajul vorbit (vezi caseta 9.1). 


Există perioade critice în achiziţia limbajului? 


Аза cum am văzut, dezvoltarea limbajului se desfășoară în general în manieră 
ordonată, în momente bine precizate. Cea mai mare parte a abilităţilor lingvistice 
apare între 1 an și jumătate şi 5 ani şi se formează regulat, ca şi dezvoltarea 
abilităţilor motorii. Ca şi în cazul dezvoltării motorii, dependenţa de vârstă a învăţării 
limbajului sugerează că intervin niște procese maturationale, respectiv că, atunci 
când sunt crescuți în condiţii tipice, copiii achiziționează limbajul după un program 
pe care il au în sistemul lor nervos, ca parte a înzestrării lor genetice. 

Dar ce se întâmplă atunci când, dintr-un motiv sau altul, acest тС 
proces este împiedicat, iar copilul nu are oportunitățile necesare sunt acele perioade din 
pentru a achiziționa limbajul vorbit în limita de vârstă obişnuită? Este timpul dezvohării în 
prea târziu să înveţe limbajul аро? Există perioade critice pentru саге un individ trebuie 
această învăţare? Conceptul de perioadă critică а fost propus pentru Să fie expus la anumite 
a arăta că funcţiile psihologice se vor dezvolta doar dacă li se oferă debandi> penru a 

а К : KATA i : , obândi o abilitate 
copiilor anumite experienţe esențiale în momente bine precizate din particulars (vezi 
timpul dezvoltării, fără acestea, dezvoltarea nu va avea loc. Dovezile perioade sensibile). 
pentru această propunere sunt cam confuze. Pe де o parte, în cazul —————— 
vederii binoculare, există dovezi clare care arată că este nevoie de utili- 
zarea corectă a ambilor ochi în primii 2 sau 3 аш; de exemplu, este esențial să 
corectăm strabismul în această perioadă, astfel încât copiii să înveţe să își 
coordoneze cei doi ochi la această vârstă timpurie (Banks, Aslin & Letson, 1975). Pe 
de altă parte, în ceea ce priveşte formarea atasamentului, există motive întemeiate să 
credem că, în cazul deprivării de această oportunitate la vârsta obișnuită, copiii pot 
să recupereze la vârste ulterioare – cel putin în anumite limite (Schaffer, 1998). 

Dovezile în favoarea unei perioade critice în învăţarea limbajului au venit 
mai ales de la Eric Lenneberg (1967), ca parte a pledoariei sale pentru fundamentele 
biologice pe care se construieşte limbajul. Se consideră că această perioadă se întinde 
între 1 an și jumătate si pubertate, timp în care se pare că creierul este in mod special 
“priceput” să achiziționeze abilităţi lingvistice; de aceea, dobândirea limbajului este 
mai uşoară în copilărie şi poate fi cu adevărat dificilă, dacă nu imposibilă, pentru 
adolescenţi și adulți După Locke (1993), datele pentru evaluarea acestei ipoteze pot 
fi extrase din patru surse: 
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CASETA 9.1 


Învățarea limbajului semnelor 


Copiii care sc nasc cu tulburări severe sau profunde de auz întâmpină multe 
dificultăţi în învăţarea limbajului şi de aceca este mai probabil că vor achiziționa o 
anumită forma de comunicare prin gesturi, asa cum este limbajul american al 
semnelor (American Sign Language, ASI.) sau limbajul britanic al semnelor (British 
Sign Language, BSL). Aşa cum au arătat foarte multe studii, privind mai ales ASL, 
acestea sunt sisteme lingvistice “reale”, care diferă de limbajul oral doar prin 
modalitatea de exprimare, prin faptul că sunt exprimate gestual si nu vocal. Fiecare 
“limbaj cu semne are o structură bine definită, cu caracteristici care nu sunt în 
totalitate identice sau derivate din limbajul oral. Aşadar, limbajul semnelor nu este o 
traducere directă a limbajului oral — de exemplu, întrebarea “Cum te cheamă?” 
devine “Numele tău care?” in BSL. Cu toate acestea, aşa cum este în cazul sistemelor 
limbajului oral, toate limbajele cu semne sunt bazate pe simboluri şi sunt guvernate 
de reguli (pentru detalii suplimentare vezi Bishop & Mogford, 1993, şi Klima & 
Bellugi, 1979). 

Aşa cum se întâmplă şi cu cuvintele, semnele individuale sunt de cele mai multe 
ori arbitrare, fiind o combinaţie particulară a modului in care este ţinută mâna și a 
locatici in cate este ţinută în raport cu corpul, precum şi a felului în care este mișcată 
(vezi figura 99). 


Cât costă? Nu ştiu 


Syd fi. ZE 


IS Э “кү | Doctor e: 


| 


И , | ] 
LUĂ жаш ЧП 


Figura 9.3 Limbajul mnalo сайбаса exemple. 
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Expresiile faciale şi mişcările corporale pot să aibă şi ele un rol minor. În puține 
cazuri însă semnele sunt de tip iconic — adică, maniera în care sunt exprimate 
indică înţelesul lor. De exemplu, în ASI. plânsul este exprimat cu ajutorul 
degetului care coboară pe obraz ca şi cum ar cădea lacrimi, în timp ce semnul 
pentru copac arată mai degrabă ca un copac bătut de vânt. Însă, oricare ar fi 
natura semnului, el este convenţional, este agreat de toți membrii acelei 
comunităţi lingvistice şi este utilizat ca mijloc de comunicare cu alţii. 

Atunci când şi părinţii sunt surzi (deşi acest lucru se întâmplă doar la 1 din 10 
cazuri) și aceştia sunt competenţi în utilizarea limbajului semnelor, copiii 
achiziționează acest limbaj la fel de repede ca şi copiii care achiziţionează vorbirea. 
Primele semne apar de regulă către sfârşitul primului an de viață, cam în acelaşi timp 
în сагс auzim primele cuvinte de la copiii care aud. În timpul celui de al doilea ап, 
apar combinaţiile de două semne, din nou la vârste comparabile cu rostirile de două 
cuvinte, și vor fi urmate în lunile viitoare de combinaţii mai lungi şi mai complexe. Ре 
lângă vârsta la care apar, este comparabil şi tipul de combinaţii: de exemplu, semnele 
individuale sunt adesea aranjate în ordinea subiect-verb-obiect (de ex., “Eu 
imbrăţişez bebeluşul”), ceea ce arată că acum copilul poate să aplice corect şi 
consistent reguli sintactice şi, deci, a dobândit bazele gramaticii la vârsta obişnuită. 
Chiar şi greşelile sintactice sunt făcute la aceeaşi vârstă la care apar la copiii care aud; 
de exemplu, copiii surzi au aceeaşi tendință de suprageneralizare a regulii și vor 
produce versiuni gestuale ale verbelor precum goed şi s/eeped (forme incorecte, în limba 
engleză, pentru aceste verbe neregulate) ca prime eforturi de a indica timpul trecut. 

De un interes ştiinţific particular sunt copiii surzi ai căror părinți nu știu să 
utilizeze semnele şi care, în consecinţă, nu au acces la nici o formă de limbaj, oral sau 
gestual, în copilăria mică. Aşa cum au arătat Susan Goldin-Meadow şi colegii ei (de 
ex., Goldin-Meadow & Morford, 1985), nevoia de comunicare este atât de puternică 
încât aceşti copii îşi vor construi propriul sistem de semne, bazat la început pe gesturi 
naturale aşa cum e indicarea cu degetul si acțiunile pantomimice (de ex., mâna ținută 
in dreptul gurii pentru a indica acțiunea de a mânca). Astfel, copiii îşi construiesc in 
mod spontan un vocabular pentru a sc referi la oameni, obiecte şi acţiuni, fără 
instrucție sau exemple, iar, la momentul potrivit, elementele lui se vor combina in 
“propoziţii” conţinând semne ordonate în mod consistent, după anumite reguli 
gramaticale. Fiind izolată de orice sursă de input lingvistic, dezvoltarea limbajului lor 
nu va progresa foarte mult; ceea ce observăm totuși din nou este cât de apropiat este 
cursul dezvoltării copiilor deprivaţi de ocaziile obișnuite de a se exprima de cursul de 
dezvoltare a limbajului vorbit. 


е Învățarea celei de a doua limbi, Atunci când Johnson şi Newport (1989) au 
testat imigranţi chinezi şi coreeni în Statele Unite cu privire la competenţa 
lor în limba engleză, ei au observat că cunoştinţele lor de gramatică erau în 
relație strânsă cu vârsta la саге au început să înveţe engleza. Aceia care au 
ajuns în SUA înainte de vârsta de 7 ani, erau la fel de eficienţi ca şi vorbitorii 
nativi; aceia care au venit după 15 ani, dădeau dovadă de numeroase 
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dificultăţi, chiar şi atunci când trăiseră în noua ţară la fel de mult ca şi cei 
mai tineri. În acest fel, este sprijinită dependența de vârstă a limbajului, cel 
puţin pentru a doua limbă, cu toate că nu există indicaţii precise în privința 
existenţei unui punct final clar pentru achiziția unei astfel de abilități. 
Expunerea târzie la limbaj a copiilor surgi. Unora dintre copiii surzi nu li se oferă 
nici o oportunitate de a învăța limbaj formal, oral sau manual, până relativ 
târziu în copilărie. Studiile cu astfel de copii (de ex., Newport, 1990) duc la 
rezultate similare celor obținute în cazul învățării celei de a doua limbi: cu 
cât are loc mai târziu prima expunere la limbaj, cu atât este mai dificil pentru 
individ să devină eficient în utilizarea lui. Totuşi, din nou, nu a fost 
identificat un moment final bine precizat. 

Efectele leziunilor cerebrale la diferite vârste. A fost demonstrat în mod repetat că 
urmările leziunilor specifice în ariile limbajului localizate în emisfera stângă a 
creierului sunt în mare parte dependente de vârsta individului în momentul 
incidentului. Cu сат e mai mic copilul, cu atât e mai probabil că alte arii vor 
prelua funcţiile si îi vor permite copilului să le recupereze. Odată cu 
creşterea vârstei, această plasticitate se diminuează, făcând tot mai dificilă 
atingerea competenţei lingvistice. 

Copiii crescuţi în izolare. De-a lungul secolelor, a fost raportat un număr 
considerabil de cazuri de copii care nu au avut deloc sau au avut un contact 
minimal cu ființe umane și în consecinţă si cu limbajul (Newton, 2002). 
Prinye cele mai faimoase este cel al Băiatului Sălbatic din Aveyron (asa cum 
a deVenit el cunoscut), care a apărut în iarna anului 1800 din pădurile de 
lângă) Aveyron în Franţa, fiind se pare abandonat în primii ani de viață si 
trăind acolo fără nici un contact uman din acel moment. Atunci când a fost 
găsit, la vârsta estimată de 12 ani, era gol, uneori alerga pe toate cele patru 
picioare, era obişnuit cu o dietă compusă din ghindă şi rădăcini şi, 
bineînţeles, nu vorbea. A fost dus la Paris şi dat în grija doctorului Itard, un 
medic tânăr de Ја Institutul pentru Surdo-Muti, care şi-a devotat mare parte 
a vieţii sale cotidiene din următorii ani pentru a-l face “uman” pe băiat, 
adică pentru a-l învăţa abilități sociale şi mai ales limbajul. Totuși, după mai 
mulți апі de eforturi sistematice, Itard a trebuit să accepte eşecul: Băiatul 
Sălbatic nu a învăţat niciodată mai mult de câteva cuvinte şi cu toate că a 
trăit până după 40 de ani, limbajul a rămas peste posibilitățile sale. Au existat 
şi alți copii deprivati în mod similar de achiziționarea limbajului la vârsta 
obişnuită, chiar dacă în alte condiții De mare interes este “Genie”, caz din 
anii 1970, care a fost închisă într-o cameră de la 18 luni şi abia a fost expusă 
la limbaj. Când a fost descoperită în cele din urmă la vârsta de 13 ani, era 
total incapabilă să vorbească; după o perioadă de antrenament lingvistic 
intens a realizat un anumit progres, dar nici ea nu a dobândit limbajul 
normal (vezi caseta 9.2 pentru mai multe detalii). La fel ca şi pentru Băiatul 
Sălbatic din Aveyron, se pare că a fost prea târziu pentru ea ca să recupereze 
timpul pierdut. 
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CASETA 9.2 


Povestea lui Genie 


Ar fi greu să ne imaginăm о poveste mai tragică despre cruzime şi neglijare decât 
aceea a lui Genie (vezi Rymer, 1994 pentru o prezentare detaliată). Tatăl ei, un om 
bolnav psihic care ura copiii, a închis-o pe Genie de la vârsta de 18 luni într-o cameră 
mică, unde îşi petrecea timpul legată într-un scaun pentru copii, abia putând să se 
mişte. Nu i s-au dat jucării cu care să se joace şi în toată perioada a avut puţine 
obiecte în jurul ei. Nu avea nici stimulare auditivă — nici radio, nici TV, nici dialog cu 
tatăl sau cu mama ei semi-oarbă, iar dacă ea scotea vreun sunet tatăl ei o bătea. 
Noaptea era închisă într-un patug, în care din nou avea loc foarte puţin. În 1970, 
atunci când mama еі şi-a luat curajul de a pleca de acasă luându-și copilul cu ea, 
Genie, în vârstă de 13 ani şi jumătate, nu putea să stea în picioare, era incontinentă şi 
atât de subnutzită încât a trebuit să fie internată în spital. Avea tulburări emoţionale 
foarte grave, nici о abilitate socială şi era aproape mută. 

Au fost realizate diferite încercări (din păcate adesea necoordonate şi cu rezultate 
ineficiente, datorită пуа ог dintre profesioniștii implicați) pentru a o ajuta pe 
Genie în privința problemelor sale psihologice şi fizice multiple. Mai presus de toate, 
lipsa limbajului a fost considerată o provocare de către psihologi, pentru că ne ajută 
să înţelegem achiziția limbajului după vârsta рибегійр şi au fost depuse eforturi 
planificate cu atenţie de către Susan Curtiss (1977), o licențiată care se specializa in 
psiholingvistică, pentru a o învăţa pe Genie abilități lingvistice. În următorii câțiva 
ani, Curtiss şi-a dedicat mare parte din timp acestui scop, încercând să stimuleze 
interesul ei pentru a învăţa să comunice cu alţii prin intermediul limbajului, testand şi 
înregistrând în detaliu orice progres realizat de copil. Progresiv, Genic a început să 
înțeleagă și să producă cuvinte şi să își construiască un vocabular, iar după ce a trecut 
de stadiul cuvintelor singulare, a început să le combine şi să producă expresii mai 
complexe, în acelaşi mod în care fac alţi copii. Totuşi, progresul ei a fost lent: de 
exemplu, după 4 ani de instrucţie intensivă, avea scorul corespunzător unui copil de 
5 ani la testele de vocabular, iar expresiile ei formate din două cuvinte nu erau mai 
multe de 2.500. Nu doar progresul era lent, ci existau și limite în învăţarea regulilor 
gramaticale. Ea nu a stăpânit niciodată formarea de propoziții negative, modul corect 
de a pune întrebări sau formarea frazelor cu propoziţii subordonate şi a propozițiilor 
la diateza pasivă. Astfel, vorbirea ei rămas atipică, plină cu propoziţii de tipul “Vreau 
Curtiss cântă la pian”, “Place merg cu autobuzul galben de şcoală” şi “La şcoală 
zgâriat fața”. În timp ce majoritatea copiilor își dezvoltă abilitatea de a forma 
principalele structuri gramaticale din limba engleză în aproximativ 2 ani şi jumătate, 
limbajul lui Genie, după 4 ani de la începerea combinării cuvintelor, era profund 
deficitar în această privinţă. 

Unul dintre rezultatele testelor realizate cu Genie este probabil cel mai relevant 
pentru limitarea sa lingvistică. În timp ce limbajul implică în mod normal emisfera 
stângă a cortexului, la Genie emisfera dreaptă era sediul principal al activităţii electrice 
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În timpul vorbirii. Este într-adevăr interesant să observăm că natura deficitelor sale 
gramaticale este similară cu cea a indivizilor cărora li s-a îndepărtat chirurgical 
emisfera stângă şi care, din această cauză, trebuie să mute controlul într-o parte 
“nenaturală” a creierului. Totuşi, nu știm de ce a avut loc acest transfer în cazul lui 
Genie, cu toate că e posibil ca una din consecinţele maltratării sale să fi fost apariţia 
de leziuni cerebrale localizate în arii specifice. 

Genie este încă în viață în momentul scrierii acestei cărți — o femeie la vârsta de 
mijloc, foarte nefericită, cu tulburări emoționale, izolată de ceilalți datorită abilităților 
ei foarte limitate de comunicare. Ipoteza conform căreia eşecul ei în achiziționarea 
adecvată a limbajului a fost într-adevăr o problemă de “prea târziu” rămâne o 
presupunere — există prea multe alte evenimente adverse, care i s-au întâmplat în anii 
timpurii, pentru a concluziona cu certitudinc că lipsa oportunității de a achiziționa 
limbajul la momentul potrivit a fost factorul decisiv. 


Există deci o perioadă critică pentru achiziţia limbajului? Nu se poate da un 
răspuns fără echivoc, deoarece în mod inevitabil dovezile trebuie luate din 
“experimentele naturii”, iar în aceste cazuri și alte elemente decât deprivarea 
lingvistică, cum sunt izolarea socială, malnutritia şi cruzimea, pot să aibă rolul lor în 
determinarea rezultatului final. Conceptul de perioadă critică îşi are originea în 
studiile cu animale, unde este posibilă manipularea experimentală a unor astfel de 
aspecte precur} condiţiile de izolare, durata acestui tratament şi vârsta la care se 
aplică. Chiar si, colo, rezultatele s-au dovedit a nu fi atat de categorice cum se 
astepta; in particular, a devenit evident că limirele de vârstă sunt flexibile și în anumite 

condiţii pot fi întinse considerabil. Astăzi este utilizat termenul de 


Perioadele sensibile perioade sensibile care indică faptul că la anumite vârste este mai 
sunt perioadele din probabil să apară noi abilități decât la altele. Aceasta este, de 


a ete ur asemenea, una dintre concluziile mai sigure (şi mai puţin 
oi dee înfricoşătoare) care rezultă din datele mai sus despre dezvoltarea 
dobândească o Lingvistică la oameni copilăria este perioada optimă pentru 
anumită abilitate decât învățarea limbajului. Totuşi, există o anumită flexibilitate la nivelul 
în alele (vezi vârstelor exacte la care copiii trebuie să înceapă această achiziţie şi, 
perioade critice). de asemenea, nu există indicii definitive care să sprijine ideea al lui 


Lenneberg, conform căreia pubertatea este punctul dincolo de care 
orice continuare a învăţării devine imposibilă. 


Competența de comunicare 


Competența lingvistică trebuie să meargă mână în mână cu сеа de comunicare. Nu 
este suficientă doar vorbirea perfectă; este esenţial ca indivizii să adapteze ceea ce 
spun la contextul social particular în care operează. Un mesaj adresat unui adult 
poate să nu fie potrivit dacă este adresat unui copil; discuţia cu o persoană străină 
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tinde să aibă o altă formă decât cea cu o persoană familiară; cineva ignorant faţă de o 
temă va avea nevoie de alt tip de informaţie decât una familiară cu aceasta. Aşa cum 
există reguli pentru gramatică, există şi reguli pentru utilizarea limbajului în scopul 
comunicării, iar copiii trebuie să le înveţe pe ambele. 

După Grice (1975), există un număr de principii de conversație, care cuprind tipurile 
de reguli care guvernează schimburile lingvistice. Acestea includ: 


e Cantitatea. Trebuie să oferim atât de multă informatie celeilalte persoane cata 
e necesară pentru înțelegerea mesajului — nici mai multă, nici mai puţină. De 
aceea, copiii au nevoie să înveţe cum să ţină cont de cunoştinţele pe care le 
are cealaltă persoană şi să isi adapteze mesajul în consecinţă. 

o Calitatea. În general considerăm că ceea се e spus este adevărat. Copiii 
trebuie să înveţe că ne aşteptăm de la ei să spună adevărul, chiar dacă ei 
trebuie să înțeleagă, de asemenea, că există anumite excepţii posibile, cum ar 
fi gluma, şicanarea amicală şi sarcasmul. 

e Releventa. În orice schimb dintre doi indivizi, este esenţial ca ambii să 
vorbească despre aceeaşi temă și să urmărească contribuţia celuilalt atunci 
când este rândul acestuia să vorbească. Acest lucru lipseşte uneori cu 
desăvârşire din conversațiile copiilor, care arată mai mult ca două 
monologuri decât ca un dialog. 

e Manierel. Ca să existe un schimb adecvat, este necesar ca indivizii să 
vorbească şi să asculte alternativ. Întreruperea cuiva nu este politicoasă şi, 
de asemenea, nu este nici utilă în transmiterea unui mesaj de la o persoană la 


alta. 


Copiii mici nu sunt la început foarte competenţi în abilitatea lor de a respecta aceste 
principii. Warren şi Tate (1992) au înregistrat conversațiile telefonice cu un adult 
purtate de copii cu vârsta între 2 şi 6 ani, ca de exemplu schimbul de mai jos între un 
copil de 3 ani, Alice, și bunica sa: 


ALICE: “ Am una verde” (deschizând subiectul) 
BUNICA: “Се ai?” 

ALICE: “Una verde.” 

BUNICA “Una verde...” 

ALICE: “Este un bebeluş acolo” (arată spre fereastră). 
BUNICA: “Este...” 

ALICE: “Este un bebeluș acolo” 

BUNICA: “Oh, Doamne!” 


Alice încalcă în mod evident câteva principii conversationale, dar mai ales pe primul, 
deoarece îi oferă insuficientă informatie bunicii sale, care e la celălalt capăt al 
telefonului: ea nu specifică faptul că “ceva verde” se referă la locul în care e 
bebelușul pe care îl arată. Asa cum au identificat Warren si Tate, astfel de eşecuri 
sunt uzuale în anii preșcolari, mai ales în timpul conversaţiilor telefonice, mult mai 
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mult decât în cazul celor fayX-in-faga. Astfel, adesea copiii pe care i-au înregistrat au 
scuturat din cap fără să zică “nu” sau au aprobat fără să zică “da”, au indicat cu 
mâna fără să ofere informaţie verbală şi au facut remarci de genul “Uiră-te la asta” ca 
şi cum ascultătorul ar fi de faţă. La vârsta de 6 ani incidentele de acest gen erau mul 
mai rare; copiii puteau deja să ia în considerare mai ușor perspectiva celeilalte 
persoane și nu mai erau cantonaţi in propria viziune egocentrică. 

În timp ce egocentrismul j joacă cu siguranţă un rol în limitarea competenţei de 
comunicare a copiilor mici, există o serie de observaţii care arată că afirmație lui 
Piaget despre copiii preşcolari, cum că ar fi total incapabili să poarte un dialog cu o 
altă persoană, sunt exagerate. Eleanor Keenan (1974) a înregistrat discuțiile 
gemenilor ei, în vârstă pe atunci de 2 ani şi 9 luni, în timp ce stăteau în pat dimineaţa 
devreme. lată un exemplu: 


TOBY: (sună ceasul desteptitor) “Oh, oh, oh, clopoțel.” 
DAVID: “Copoţel.” 

TOBY: “ Clopoţel. Este al lui mama.” 

DAVID: (murmură neinteligibil) 

TOBY: “ A fost ceasul mamei. A fost ceasul mamei.” 
DAVID: “Ceasul.” 

TOBY: “Da. Face ding-dong, ding-dong.” 


Există o coerență indiscutabilă în acest schimb de cuvinte, care e facilitat fără 
îndoială de уук gemenilor unul cu celălalt, dar totuşi impresionantă pentru 
nişte copii de Vârsta lor. Pe de o parte, сорш îşi alternează ordonat remarcile, fiecare 
așteptând să termine celălalt înainte să înceapă el însuşi. Pe de altă parte, сорш 
ascultă conţinutul remarcilor partenerului, imitând sau extinzând ceea ce tocmai au 
auzit, menţinând astfel continuitatea prin referirea repetată la aceeaşi temă. Acestea 
sunt abilități esenţiale atunci când copiii doresc să comunice cu o altă persoană. Un 
alt exemplu este abilitatea de a adapta vorbirea la nivelul de înţelegere al 
ascultatoruhu, саге, aşa cum s-a demonstrat într-un studiu realizat de Shatz și 
Gelman (1973), apare şi ea înainte de sfârșitul perioadei preșcolare. Сорш de 4 ani 
au fost puşi în pereche, ре rând, cu un alt copil de 4 ani si cu unul de 2 ani si li s-a 
cerut să explice partenerului cum funcţionează o jucărie. Analizele discuţiei lor au 
arătat că, in mod sistematic, copiii isi modificau felul de a vorbi: atunci când se 
adresau copilului mai mic foloseau propoziții mai scurte, mai simple si mai multe 
strategii de captare a atenţiei decât atunci când vorbeau cu copilul de aceeaşi vârstă. 
Este evidentă aici sensibilitatea impresionantă față de nevoile partenerului de 
conversaţie. 

Ca şi în cazul competenţei lingvistice, dezvoltarea celei de comunicare este un 
proces complex, de durată, care se întinde pe o perioadă îndelungată a copilăriei. Pe 
parcursul acesteia, copiii învaţă să exprime о varietate considerabilă de сле de 
comunicare, respectiv să utilizeze limbajul pentru a atinge un anumit obiectiv, cum ar fi 
a căuta informație, a cere ceva, a-și „Prezenta propria opinie, a modifica 
comportamentul altcuiva, a exprima emoții, a întări sau a rupe о relaţie și alele. 
Copiii ajung să înveţe că o persoană poate să rezolve anumite situaţii prin utilizarea 
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cuvintelor: ceea ce spune cineva poate să aibă consecinţe practice. Pentru a obține 
eficiență maximă există totuşi anumite convenții în felul în care sunt exprimate actele 
de comunicare. De exemplu, dacă un copil doreşte să bea, exprimarea printr-un 
singur cuvânt (beau), care era suficientă din partea unui copil de 18 huni, este puţin 
probabil să fie acceptată de la unul de 6 ani. Ne aşteptăm ca un astfel de copil să fi 
învăţat deja anumite reguli de politețe şi să ştie că modalitatea “corectă” de a cere 
este Îmi dai te rog să beau?, chiar dacă expresia este sub formă de întrebare, iar scopul 
copilului este să obţină o acţiune de tipul mama îi toarna de băut şi nu răspunsul 
“da”. Este interesant că majoritatea părinților corectează rareori greșelile de 
gramatică sau de pronunție ale copilului, însă depun mult efort pentru a-i învăţa pe 
copii regulile de politețe - probabil pentru că ştiu că modificările dorite sunt 
determinate de acestea din urmă si nu de primele două. 

Învăţarea actelor de comunicare face parte dintr-o dezvoltare mai generală, şi 
anume achiziţia me/acomunicării. Cel putin din perioada şcolară mică, copiii încep să se 
gândească la cuvinte ca la nişte entităţi: astfel, ei tratează cuvintele ca pe nişte 
obiecte, planifică modul de utilizare a lor pentru anumite scopuri şi monitorizează 
tot mai mult propria vorbire. Acest lucru se observă în faptul că își dau seama că 
mesajul pe care îl transmit poate să nu fie adecvat și să necesite corecturi sau 
informaţie adițională. Când un copil de 7 ani spune “Am mers la — ăăă, eu şi Jane am 
mers la magazin, ştii la cel de după colț unde sunt dulciuri şi alte chestii”, el pare să 
își dea seama că partenerul lui nu ştie la cine se referă “noi” si trebuie să і se spună 
exact la ce magazin au fost. Este ca si cum s-ar asculta pe sine, s-ar gândi la eficiența 
comunicării ei şi, în consecinţă, devine capabil să realizeze acţiunile potrivite pentru 
a face corecturile verbale necesare. Abilitatile metacomunicative se dezvoltă pe 
parcursul anilor de școală; ele le permit copiilor, printre altele, să se joace cu 
cuvintele creând jocuri de cuvinte sau cuvinte fără sens, îi ajută să înțeleagă 
metaforele şi sarcasmul si facilitează abilitatea de a crea confuzie deliberat altei 
persoane. Este ca şi cum copiii învaţă să aşeze о distanţă între ei si vorbirea lor - ei 
ajung să o vadă mai obiectiv şi, ca rezultat, devin mai eficienţi în utilizarea limbajului 
cu scop de comunicare. 


Despre alfabetizare 


Limbajul nu are doar o formă verbală, ci are și una scrisă. Scrisul, la fel ca vorbirea, 
este utilizat pentru a construi si а transmite un înțeles; spre deosebire totuşi de 
limbajul oral, abilitatea de a scrie şi a citi nu este parte integrantă a ființei umane, ci a 
apărut relativ târziu în istoria speciei noastre. Este aşadar o realizare culturală, cu 
toate că e una pe care astăzi o considerăm esenţială pentru viata noastră socială și 
intelectuală — de aici accentul pus pe învățarea scris-cititului de către copii. 

Relaţia dintre limbajul vorbit şi cel scris nu este deloc simplă şi directă, deoarece 
unul nu este pur şi simplu o versiune a celuilalt exprimat prin alt mijloc (Wood, 
1998). Nu există o corespondenţă de unu-la-unu: пи scriem exact asa cum 
pronunțăm (regulă, din nou, valabilă mai ales pentru limba engleză — n.t.), iar acesta 
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este unul din motivele principale pentru care copiilor li se pare mult mai greu să 

înveţe să scrie şi să citească decât să vorbească. Limbajul vorbit este dobândit în 

mod natural în cursul interacțiunilor sociale: copiii înțeleg ce înseamnă expresiile 

celorlalți oameni cu ajutorul unei varietăţi de indicii gestuale şi contextuale în care 

este scufundată vorbirea; propriile lor exprimări primesc feedback imediat de la 

ceilalți în sensul inteligibilităţii acestora; nu e nevoie de propoziţii perfecte din punct 

de vedere sintactic, deoarece adesea expresiile incomplete sunt suficiente pentru ca 

persoana cealaltă să ghicească ce vrea să spună copilul. Pe de altă parte, scrisul este 

un proces mult mai deliberat si mai planificat: copiii trebuie să reflecteze conştient 

asupra structurii limbajului pentru a forma propoziţiile şi frazele; trebuie să fie 

conștienți de convențiile scrisului (de la stânga la dreapta, lăsarea spaţiului dintre 

cuvinte, utilizarea majusculelor şi a semnelor de punctuație, etc.). In plus, toate 

acestea sunt realizate într-un context izolat, în care nu profită de feedback imediat de 

la un partener. Din această cauză, învățarea scris-cititului presupune mai mult efort 

decât învăţarea limbajului oral - nu e de mirare astfel că apare mai târziu în 
dezvoltare şi că e nevoie de ajutorul specializat al adulţilor. 

Alfabetizarea nu e doar o problemă de achiziție de abilități 

Alfabetizarea tehnice care ţin de aspecte precum recunoaşterea literelor, scrierea 

сс. se referăla је mână si pronunția. Tema învăţării scris-cititului a fost acoperită 

primul stadiu dindo $ detaliu în numeroase surse (de ex, Adams, 1990; Harris & 


pi A idee Hatano, 1999; Oakhill, 1995); aici ne vom focaliza pe inceputurile 
faptului că limbajul acestei abilităţi, si anume pe ceea ce e numit alfabetizare 
scris este plin de demergentă - termen utilizat pentru a desemna conştientizarea 
semnificaţii și “impurie de către copii a limbajului scris şi atitudinea lor față de 
interesant. _ ‘acesta (Whitehurst & Lonigan, 1998). 


Conceptul de alfabetizare emergenti atrage atenţia la ideea 
deosebit de importantă conform căreia alfabetizarea în sine implică nu doar cunoștințe 
despre cum se citește şi se scrie, ci și a avea un нет pentru a citi şi a scrie ~ lucru 
care începe mult înainte de şcoala formală (McLane & McNamee, 1990). În 
societatea modernă, copiii se nasc într-o lume în care sunt înconjurați de litere scrise: 
pe posterele din camerele lor, pe sloganurile de pe tricourile cu care se îmbracă, pe 
sticlele de Coca-Cola, în ziarele și revistele pe care le văd acasă şi pe firmamentele 
magazinelor, ca şi pe reclamele acestora. Aşa cum vor descoperi curând, aceste 
simboluri tipărite sunt mai mult decât nişte imagini vizuale - oamenii sunt atenţi la 
ele și par să deducă un înţeles din ele. Totuși, motivaţia principală pentru activitățile 
de scris-citit vine din implicarea directă în ele, iar acest lucru este iniţiat de obicei de 
către părinți. Cel mai clar exemplu este citirea împreună a cărţilor cu imagini - о 
activitate care a fost investigată îndeaproape de un mare număr de studii (vezi Snow 
ёс Ninio, 1986). Arunci când părinții şi copiii mici se uită împreună la cărți, participă 
de obicei la un proces colaborativ extrem de interactiv: situaţia nu se limitează la 
faptul că părintele citeşte, iar copilul ascultă - cei doi discută frecvent despre ce se 
întâmplă şi clarifică prin întrebări şi răspunsuri narațiunea. Astfel, părintele va indica 
o imagine şi va întreba “Ce e aceasta?” sau va face comentarii de genul “Își amintesti 
cand am fost cu un tren са acesta?”. Copiii sunt provocati în acest fel să răspundă şi 
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devin participanți activi în această activitate împărtășită; este stimulat interesul lor şi 
în același timp ei învaţă ceva despre rolul cărților si modul de utilizare al acestora — 
faptul că ele sunt pentru citit şi nu pentru joacă, că paginile se întorc pe rând câte 
una, că imaginile şi textul merg de regulă împreună şi, mai ales, că materialul tipărit 
transmite un sens şi poate fi sursă de plăcere. 

Cu сат părinţii stimulează mai mult interesul timpuriu pentru activităţi de scris- 
citit, cu atât progresul copilului la şcoală, în procesul mai formal de învăţare a scris- 
cititului, va fi mai mare (Senechal & LeFevre, 2002). Interesul părinţilor faţă de astfel 
de activități joacă şi el un rol: indici precum numărul cărților din casă, timpul dedicat 
de ei lecturii şi vizitele frecvente la biblioteci sunt той predictori ai competenţei 
educaţionale a copiilor. Copiii profită din exemple – ei profită şi din punerea la 
dispoziţie de către părinți a materialelor pentru astfel de activități, cum sunt hârtia si 
creioanele pentru mâzgălit si cărțile cu imagini. Până la vârsta de 3 ani, copiii ajung 
să încorporeze aceste materiale în jocul lor simbolic: ei își asumă roluri, cum ar fi 
prezentator de ştiri la televiziune (chiar dacă citesc ştirile de pe o foaie albă), 
supraveghetor de trafic care dă un bilet care trebuie completat sau chelner care іа 
comanda pentru cină. Mâzgăliturile pe care le realizează în astfel de ocazii pot să fie 
revelatoare pentru înțelegerea textului: aşa cum arată figura 9.4, copiii de 2 ani si 
jumătate ştiu puţine încă despre forma scrisului; la 3 ani, ei vor produce probabil un 
zig-zag liniar, la 4 ani deja, ei ştiu atât că scrisul trebuie realizat secvențial de la stânga 
la dreapta, cât şi că trebuie lăsat spațiu între cuvinte, chiar dacă sunt încă incapabili 
să realizeze cuvinte cu litere recognoscibile. 

Astfel copiii învaţă foarte multe despre citit şi scris înainte să înveţe cum să 
citească și să scrie. Aceste abilităţi își au originea în interacțiunile sociale ale copiilor 
în familie şi, in particular, în faptul că li se arată că scrierea si citirea sunt valorizate, 
utile si mai ales activităţi plăcute. Prin intermediul unor astfel de precursori, copilul 
poate progresa către competența educaţională reală. 


(a) 2'/2 апі 


(b) 3 ani 


Um Un Wyo 


Figure 9.4 „Serul А 2 ani şi jumălale, 3 ani şi 4 ani. 


(с) 4 ani 


292 UUibeand {эшч 
Explicarea achiziției Embajului 


Vom trece acum de la descriere la explicaţie, de la când зі ce la сит уг de ce. Există mult 
mai multă incertitudine când e vorba de mecanismele care permit copiilor să 
dezvolte abilităţi lingvistice, iar variatele teorii care au fost avansate pentru a ne ajuta 
să înțelegem această dezvoltare diferă radical din mai multe puncte de vedere in 
abordarea lor. Există trei tipuri majore de teorii: behavioriste, nativiste şi ale 
interacțiunii sociale. 


ж 
Abordări behavioriste 


Pe la mijlocul secolului douăzeci, tradiţia behaviorismului era dominantă în 
psihologie, mai ales în Statele Unite. În mare parte acest lucru se datora muncii lui B. 
Е. Skinner, саге a aplicat principiile bebavioriste la achiziţia limbajului în cartea sa 
din 1957, Comportamentul verbal. Conform acestei propuneri, copiii învață limbajul asa 

cum învață toate celelalte forme de comportament, şi anume prin 


Condition area a condiţionare operantă, respectiv prin întărirea actelor considerate 
operantă se referă la “corecte” de adulți. Întărirea comportamentului verbal este realizat 


procedura prin care un prin recompense precum lauda primită de la părinţi sau confirmarea 
individ achiziționează ‚ faprului că ceea ce a spus copilul a fost înțeles, iar ca urmare există o 
un anumit patem i probabilitate mai mare de repetare a comportamentului de către 


comportamental, са >? 

балы i А N copil. Astfel, când copilul spune “ma”, mama îi poate răspunde cu 
recompensării pentru încântare “Mama, da, eu sunt mama”, prin aceasta acceptand 
realizarea lui sau a exprimarea şi încercând să о aşeze într-un cuvânt potrivit pe care 
pedepsei pentru copilul să îl repere apoi. Copiii pot să imite şi spontan vorbirea 
nerealizarea lu. adulților, iar dacă acest lucru este urmat de o anumită formă de 


recompensare învăţarea va avea loc. 
Această viziune nu mai este considerată astăzi credibilă. Principalele motive 
pentru care este considerată nesatisfăcătoare sunt următoarele: 


е Nu există dovezi care să arate că părinţii acţionează ca niște profesori de 
limbă, aşa cum îi vedea Skinner. Dimpotrivă, părinții sunt foarte tolerangi cu 
verbalizările copiilor lor în primii ani, oricare ar fi forma acestora; astfel, 
dacă un copil spune “Eu mai mare decât Joe”, ei vor reacționa mai mult 
față de adevărul afirmației decât încercând să corecteze structura ei 
gramaticală. Greşeli precum suprageneralizarea regulii (de ex., goed 3 in loc de 
went — vezi mai sus) sunt acceptate aproape întotdeauna şi în acest fel 
întărite, şi cu toate acestea copii nu le герп pe acestea, ci învaţă curând să le 
corecteze din proprie inițiativă. 

e Atunci când părinţii încearcă să acționeze ca niște profesori, dezvoltarea 
limbajului copiilor lor este mai degrabă încetinită decât accelerară. Cu cât 
încearcă mai mult un părinte să interfereze cu modalitatea naturală de 
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exprimare a copilului si să o directioneze, cu atât este mai probabil că îşi 
distruge propriul scop, prin împiedicarea progresului viitor al copilului. 

e  Imitaţia joacă si ea un rol în achiziția cuvintelor singulare, dar nu poate 
explica achiziţia structurilor gramaticale. Nu există date care să confirme 
încercarea copiilor de a imita propoziţiile adulţilor, aşa cum am văzut, ei îşi 
creează propnile propoziţii si fac acest lucru în orice formă care este firească 
pentru stadiul particular de dezvoltare în care se află. 

o Їп esență, Skinner aşază toată responsabilitatea pe umerii adulţilor şi pe rolul 
lor ca profesori şi factori de întărire, în timp ce copiii sunt văzuţi ca simpli 
recipienti pasivi ai acestor eforturi. Totuşi, descrierile de pe parcursul 
achiziției limbajului arată clar cât de activi sunt copiii în încercarea de a 
stăpâni modalităţile de comunicare şi сас de mult încearcă să descopere 
regulile care guvernează limbajul. Acest aspect creativ al dezvoltării este 
neglijat în totalitate de abordarea mecanicistă pe care a adoptat-o behavio- 
rismul şi, mai mult decât oricare altă critică, a condamnat teoria la eșec. 


Abordări nativiste 


Principala credință a poziţiei nativiste este că explicaţia dezvoltării limbajului se 
găseşte în primul rand în echipamentul înnăscut al copilului şi nu în orice altă 
influență de mediu, precum predarea sau modelarea. Cel mai important susţinător al 
acestei viziuni a fost fără nici o îndoială Noam Chomsky (1986). El a fost principalul 
răspunzător pentru „decesul” poziţiei behavioriste, lucru realizat prin critica sa din 
1959 la Comportamentul verbal al lui Skinner — cu siguranță una din cele mai 
devastatoare recenzii scrise vreodată. Asa cum spune el: “Nu pot găsi nici un sprijin 
pentru doctrina... că modelarea lentă şi atentă a compotamentului verbal prin întăriri 
diferenţiate este o necesitate absolută”. În particular, el l-a criticat pe Skinner pentru 
incapacitatea sa de a explica productivitatea lingvistică — abilitatea de a utiliza orice 
cuvinte învățate de copil si de a crea, prin combinarea acestora în modalităţi variate, 
propoziţii pe care nu le-a mai auzit niciodată. Acest lucru este, după Chomsky, 
esenţa limbajului si nici o abordare bazată pe conditionarea operantă nu poate să 
explice cum anume achiziționează copiii regulile care guvernează construcția de 
propoziţii şi fraze. 

Astfel, după Chomsky, trebuie să ne focalizăm pe achiziţia gramaticii, dacă vrem 
să explicăm dezvoltarea limbajului. El credea că există două aspecte ale limbajului 
care trebuie diferențiate: 


e Structura de suprafață, respectiv limbajul ре care copiii îl aud de fapt de la părinţii 
lor şi de la alți adulți. Acesta este prin sine însuşi de putin ajutor copilului care 
învaţă să vorbească, deoarece vorbirea adulţilor este de cele mai multe ori prea 
ambiguă şi prea complicată pentru a-i permite copilului să deducă regulile pe 
care se bazează. 
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o Structura de profunzime, şi anume sistemul subiacent care guvernează felul în care 
aranjăm cuvintele pentru a produce expresii cu sens. Sarcina principală a copiilor 
în achiziția limbajului este de a învăţa cunoştinţele de la acest nivel; date fiind, ре 
de o parte, complexitatea extraordinară a limbajului, iar pe de altă parte, viteza 
cu care copiii învaţă totuşi să vorbească, trebuie să concluzionăm că există nişte 
mecanisme înnăscute, care ghidează încă de la naştere procesul de achiziţie a 


limbajului. 


Mecanismul de 
achiziţie a limbajului 
(LAD). După Noam 
Chomsky, acesta este o 
Structură mentală 
înnăscută, care le 
permite copiilor să 
achiziţioneze, cu o 
viteză remarcabilă, 
cunoștințele despre 
complexatatea 
gramaticii, 


Gramatica 
universală 
desemnează acele 
reguli ale formării 
limbajului care există 
în toate limbile. 


Astfel, după Chomsky, ființele umane vin pe lume echipare cu un 
mecanism de achiziţie a limbajului - LAD (Language 
Acquisition Device) – care ne permite să dezvolrăm abilitățile 
lingvistice cu mare uşurinţă. El a conceput această entitate ipotetică 
ca pe un anumit tip de structură cerebrală proprie tuturor fiinţelor 
umane (şi numai ființelor umane) care cuprinde cunoştinţele 
înnăscute pe care le avem despre gramatica universală, respectiv 
acele aspecte ale limbajului care sunt comune tuturor limbilor (de 
ex., distincția dintre substantiv si verb). Limba particulară pe care o 
aude copilul este filtrată prin acest mecanism, care extrage orice 
regularitate ce apare (de ex, “adaugă întotdeauna litera s la 
substantive pentru a indica pluralul” - regulă valabilă pentru limba 
engleză) și furnizează copilului în acest mod setul de reguli necesare 
înţelegerii şi producerii unui limbaj acceptabil. Deci, LAD este un 

rogram din bagajul genetic al speciei umane, care garantează 
Învăţarea rapidă de către copii a tuturor aspectelor complicate ale 
gramaticii — cu siguranță mult mai multe decât ar face-o dacă ar 
depinde de predarea şi modelarea din partea adulţilor. 


Așa cum am văzut deja, nu există nici un dubiu că variatele 


aspecte ale dezvoltării limbajului depind de echipamentul nostru biologic. Mai mult, 
consistenţa impresionantă cu care toţi copiii (incluzându-i pe cei surzi care utilizează 
gesturi) trec prin aceleaşi stadii de dezvoltare în achiziția limbajului este o dovadă 
puternică pentru faptul că procesele maturationale intervin în ghidarea secvenţei şi a 
momentelor de apariţie. "Totuşi, adăugarea la această listă a mecanismului lui 
Chomsky este controversată. Au fost exprimate dubii, de exemplu, în ceea ce 
priveşte ideea unei gramatici universale: așa cum a arătat Slobin (1986), există o 
diversitate mult mai mare între limbile de pe pământ Ja nivelul regulilor gramaticale 
decât ar permite abordarea lui Chomsky. În plus, Chomsky poate fi criticat pentru că 
а mers prea mult în direcția opusă lui Skinner de-a lungul continuumului înnăscut- 
dobândit: în timp ce Skinner a neglijat contribuțiile biologice, Chomsky nu a spus de 
fapt nimic despre rolul mediului, depunând puţin efort pentru integrarea acestuia în 
cadrul teoretic propus de el. 
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Propunătorii celei de-a treia perspective privind dezvoltarea limbajului sunt de acord 
că ființele umane sunt setate biologic să dobândească abilități lingvistice, dar 
consideră că este nevoie de mai multă atenţie faţă de factorii sociali, mai ales faţă de 
interacțiunile comunicative pe care le au copiii cu adulții în primii ani de viață. S-au 
realizat numeroase cercetări pentru a fundamenta această propunere; prin urmare, 
vom dedica mai mult timp acestei abordări decât celorlalte două. 

Cercetările lui Jerome Bruner (de ex., 1983) au fost cele mai influente. Așa cum 
spune el, “Vom avea un progres mic dacă aderăm fie la abordarea imposibilă de un 
empirism extrem, fie la cea miraculoasă а nativismului pur”. Trebuie găsită o cale de 
mijloc care să facă dreptate întrepătrunderilor complicate ale înclinațiilor lingvistice 
înnăscute ale copiilor cu experienţele lor sociale privind utilizarea limbajului. Aceste 
experienţe încep în perioada preverbală, când li se oferă copiilor o multitudine de 
oportunități de a învăța despre uulizarea limbajului în contextul schimburilor cu 
adulți familiari si plini de solicitudine. Să luăm următoarea “conversaţie” dintre о 


mamă şi bebeluşul ei (din Snow, 1977): 


BEBELUŞ: (zambeste) 
MAMA: O, ce zâmbet drăguţ! 
Da, nu e drăguţ? 
Acolo. 
Une un zâmbet drăguţ. 
BEBELUŞ: (râgâie) 
MAMA: A făcut bac copilașul, 
Da, e mai bine, nu-i așa? 
Da. 
Da. 


Mama joacă aici ambele roluri, și pe cel al copilului şi pe al ei, dar lasă pauze între a- 


firmatii ca si cum s-ar aştepta ca bebeluşul să îi răspundă, iar prin 
adresarea de întrebări ea tratează copilul ca şi cum ar fi un partener 
egal, făcându-i astfel cunoștință cu arta conversaţiei. Famniliarizarea cu 
limbajul începe așadar cu mult înainte de apariţia primelor cuvinte; 
acest lucru se desfășoară în contextul rutinelor cotidiene și este 
facilitat de modul în care mamele și alți adulți prezintă limbajul cu 
grijă copilului Concepţia lui Chomsky, conform căreia copiii sunt 
înconjurați de o varietate uluitoare de exprimări ale altor persoane 
din care mecanismul lor reuseste să extragă cumva regulile subiacente 
limbajului, este respinsă de Bruner. Copiii dobândesc limbajul 
datorită LASS (Language Acquisition Support System) — adică 
sistemul de sprijin al achiziţiei limbajului, asa cum a numit 
Bruner variatele forme de ajutor si sprijin pe care le oferă adulții, 
acesta fiind cel care determină învăţarea limbajului, mu doar 
mecanismele înnăscute ale copilului. Deci, LASS lucrează mână în 
mână cu LAD. 


Sistemul de sprijin al 


achiziţiei limbajului 
(LASS). Jerome 
Bruner a propus 
această sintagmă 
pentru a se opune 
accentului pus de 
Chomsky pe 
cunoştinţele înnăscute 
şi pentru a atrage 
atenţia asupra colecţiei 
de strategii pe care le 
utilizează părinţii cu 
scopul de a-şi sprijini 
copiii în procesul de 
dobândire a limbajului. 
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Sprijinul oferit de adulţi în învăţarea limbajului îmbracă diferite forme. Vom 
sublinia două dintre ele, care sunt considerate de multi ca având un rol semnificativ 
şi care au fost de aceea studiate mai îndeaproape de către cercetători Acestea se 
referă Ја st/lu/ vorbirii adulţilor şi la reg/area acesteia cu comportamentul actual al 
copilului. 


1 Stilul vorbirii adulților 


Vorbirea adulţilor cu copiii este foarte diferită de cea adresată alror adulți Aceasta 
nu tine doar de ce se spune, ci şi de fe/4/ în care se spune. În mod inconştient, este 
adoptat un stil diferit prin care maniera de vorbire este adaptată la abilitatea de 
comprehensiune a copilului (Snow 8 Ferguson, 1977). Iniţial, acest stil a fost numit 

“motherese”, deoarece mamele erau singurele persoane investigate; de atunci a 
devenit evident că oricine – taţi, bărbaţi şi femei cu puțină experienţă în îngrijirea 
copiilor, chiar și copiii mai mari — va adopta același stil în momentul în care sunt 
confruntați cu un copil mic. Vorbirea A-C (adult-către-copil), aşa cum i se spune 
astăzi, este caracterizată prin foarte multe trăsături, unele fund enumerate în tabelul 
9.4; pe scurt, acestea fac ca vorbirea cu copiii să fie mai simplă, mai scurtă, mai 
completă, mai repetitivă şi mai demnă de atenţie decât cea cu adulţii. Astfel: 
propoziţiile tind să fie scurte, simple şi corecte din punct de vedere gramatical, 
pauzele dintre quvinte sunt lungi, i intonafia este exagerată, sunetele au tonalități înalte 
şi variabile, iar'tonţinutul este cel mai adesea ancorat în prezent. Aceste trăsături au 
fost evidenţiate; pentru o gamă largă de limbi, ele au fost observate si în gesturile 
părinţilor pentru copiii surzi (Masataka, 1993). Cu cât este mai mic un copil, cu atât 
caracteristicile limbajului A-C tind să fie mai accentuate; cu alte cuvinte, adulții isi 
“reglează” vorbirea în raport cu competenţa lingvistică percepută a copilului (Snow, 
1989). 


Tabel 9.4 Câteva caracteristici ale vorbirii adult-către-copi 


Caracteristici fonologice Caracteristici semantice 
Enungare clară Gamă limitată a vocabularului 
Tonalitate mai înaltă Cuvinte din “limbajul bebelusilor” 
Intonatie exagerată Referire Ја aici-şi-acum 


Vorbire încetinită 
Pauze mai lungi 


Caracteristici sintactice Caracteristici pragmatice 
Enunfuri mai scurte Mai multe directive 

Propoziţii bine alcătuite Mai multe întrebări 

Mai puţine fraze cu propoziţii subordonate Mai multe mecanisme atentionale 


Repetarea enunţurilor copilului 
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Cel puţin la nivel teoretic, un astfel de stil ar fi un mecanism excelent pentru 
copiii care învaţă limbajul. Dar este el cu adevărat aşa? Cercetările au dus la rezultate 
confuze: unele studii susțin asocierea dintre vorbirea A-C gi dezvoltarea limbajului, 
altele nu au găsit această relaţie, iar altele identifică legătura doar la anumite vârste sau 
doar cu privire la unele aspecte ale limbii. A fost sugerat chiar faptul că simplificarea 
inputului verbal poate să împiedice dezvoltarea copiilor (vezi Messer, 1994, pentru 
un rezumat). Această incertitudine este surprinzătoare - pare în fond de simţ comun 
să considerăm că învăţarea ar fi mai uşoară dacă sarcina e simplificată. Problema este 
în mare parte metodologică, în sensul că majoritatea studiilor depind de rezultate 
corelationale, iar acestea nu permit nici о asumpţie despre direcția cauzalităţii. Astfel, 
este posibil ca direcţia să nu fie de la adult la copil, ci de la copil la adult: în loc ca 
adulții să fie responsabili de avansul copiilor în dezvoltarea limbajului, este posibil 
са, pe măsură ce copilul devine mai competent, adulţii să folosească tot mai puţin un 
limbaj simplificat. Aşa cum e în cazul multor alte aspecte ale socializării, este mai 
probabil ca direcţia influenţei să fie în ambele sensuri: adulții şi copiii se influenţează 
reciproc într-un proces continuu, greu de descâlcit. 

Există încă un aspect de luat în considerare: oricât de răspândită ar fi vorbirea de 
tip A-C, ea nu este universală. În anumite societăți ea lipseşte cu desăvârşire din 
interacțiunea părinţilor cu copiii mici — în unele pentru că părinţii vorbesc cu copiii 
aşa cum аг vorbi cu un adult, iar în altele deoarece nu se vorbeşte deloc cu bebeluşii. 
Caseta 9.3 oferă câteva detalii, în toate cazurile, însă, nu există indicaţii că 
dezvoltarea limbajului copiilor ar fi întârziată relativ la normele occidentale. De altfel, 


CASETA 9.3 


Limbajul parental văzut în context cultural 


Modificările specifice pe care le fac părinţii atunci când vorbesc cu copiii sunt atât de 
răspândite în societatea occidentală încât s-a presupus că ar fi universale — parte din 
ceea ce înseamnă a fi un părinte sensibil, care oferă sprijin. A fost surprinzător de 
aceea să identificăm, în observațiile realizate în alte societăți, că nu este așa şi, că în 
alte părţi, sunt prevalente stiluri de limbaj parental diferite, strâns legate de practicile 
culturale. O astfel de variație nu doar că dezaprobă noțiunea de universalitate, сі 
oferă şi un “experiment al naturii”, permitandu-ne să testăm dacă stilul A-C este o 
preconditie necesară pentru dezvoltarea normală a limbajului copiilor. 

Să luăm cazul părinților din Samoa şi al copiilor lor, studiați de Elinor Ochs 
(1982; Ochs & Schieffelin, 1984). Societatea Samoa este foarte stratificată: fiecare are 
un statut bine precizat, iar viata socială se învârte în jurul ordinii relative a participan- 
tilor. Astfel, posedarea sau nu a multor bunuri, precum şi apartenenţa la o generaţie 
mai tânără sau mai bătrână contează foarte mult pentru felul în care se poartă unii cu 
alții şi pentru rolurile pe care le joacă — chiar și în ceea ce priveşte îngrijirea copii- 
lor. Copiii sunt îngrijiţi, de regulă, de mai multe persoane, incluzând mama, mătuşile 
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nemăritate şi fraţii copilului şi, de la început, aceştia se aşteaptă ca bebeluşii să învețe 
că ar trebui să aibă comportamente care să reflecte poziția lor faţă de ele, respectiv 
faptul că ei sunt în partea inferioară a scării sociale. Acest lucru este reflectat și în 
felul în care se vorbeşte cu copiii. Pentru primele 6 luni, ei sunt cunoscuţi sub numele 
de pepemeamea — literal, “bebeluş obiect obiect”, ca şi cum nu ar б chiar fiinţe umane. 
În această perioadă ei au parte de multe contacte fizice şi sunt aproape tot timpul cu 
mama, care e ajutată de celelalte persoane. Cu toate acestea, interacțiunea verbală 
directă este aproape absentă: se vorbește adesea despre bebeluş cu alţii, dar nu i se 
vorbeşte direct, deoarece la această vârstă copiii nu sunt consideraţi parteneri de 
discuţie. Limbajul adresat copilului este limitat la cântece sau poezioare — nu se face 
nici о altă încercare de a directiona orice tip de vorbire către copil. 

Acest lucru se modifică întrucâtva o dată ce copilul începe să meargă în patru 
labe şi se poate deplasa. Din acel moment i se spune pepe, “bebeluş”, ca şi cum ar 
avea deja o poziţie mai înaltă. Îi este adresată acum acum ceva mai multă vorbire de 
către mamă şi de alte persoane, pronunţată cu voce tare și ascuţită, dar de regulă sub 
formă de comenzi si nu ca o încercare de a-l face pe copil să răspundă în vreun fel. În 
plus, acest limbaj nu e simplificat deloc: trăsăturile tipice al vorbirii A-C, aşa cum 
sunt ele cunoscute în Occident, lipsesc cu desăvârşire, în sensul că adulţii vorbesc cu 
copiii ca şi cum ar vorbi cu alți adulți. Responsabilitatea de a învăţa să îi înțeleagă pe 
ceilalți este plasată la nivelul copilului, întrucât acesta are un rang inferior. În mod 
similar, atunci când copiii se exprimă neinteligibil, adulţii nu încearcă să interpreteze 
sensul: spre deosebire de mamele occidentale, ei nu îl ajută pe copil să clarifice ceea 
ce a spus prin elaborare sau repetare — din nou, este responsabilitatea copilului să 
înveţe să уа enunţuri inteligibile. Cu alte cuvinte, se aşteaptă de la copii să se 
adapteze la cqăalți si nu de la ceilalți să se adapteze la copii. Începând de la naștere, 
copiii sunt învăţaţi așadar să nu aştepte de la adulţi să-i ajute în încercările lor de 
comunicare, ci să se bazeze pe propriile abilităţi. Totuşi, se spune că şi copiii din 
Samoa devin vorbitori fluenţi în etapa de vârstă obişnuită. 

Rezultate similare au fost obţinute şi din alte societăţi. Un astfel de exemplu vine 
din comunitatea Kaluli din Papua Noua Guinee (Ochs & Schieffelin, 1984; 
Schieffelin & Ochs, 1983) — o societate despre care am vorbit deja în capitolul 2 (pag. 
26). Şi aici copiii sunt implicaţi minimal în orice formă de discuţie directă. Dincolo de 
a fi chemaţi pe nume, copiii aud rareori orice altă expresie adresată lor până în al 
doilea an de viaţă, iar atunci discuţia adulților apare sub formă unilaterală, care nu 
cere răspuns din partea copiilor. Un alt exemplu vine din studiul lui Pye (1986) 
privind copiii care învaţă limba maiașă Quiche în America de Sud: nici în acest caz nu 
există dovezi pentru adaptarea limbajului adulţilor atunci când vorbesc cu copiii; în 
orice caz, mamele, cu toate că sunt atente şi grijulii, îşi rup timp foarte rar de la 
ocupaţii serioase, precum țesutul, pentru a-și implica copiii în interacțiuni de tipul 
poveştilor, cântecelor de leagă sau al jocurilor. Însă s-a observat că atât copiii Kaluli 
cât şi cei maiași au о dezvoltare normală a limbajului 

Aceste observaţii ne arată în primul rând că stilul A-C nu este universal și, în 
consecință, nu e dat biologic. În al doilea rând, procesul de achiziție a limbajului 
trebuie văzut ca fiind legat mai mult de credințele şi practicile culturale, iar în 
al treilea rând achiziţia limbajului de către copii poate să se desfăşoare normal chiar și 
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fără ajutor specific din partea părinților. Este necesară însă o precauţie în ceea се 
priveşte ultima concluzie: studiile inter-culturale citate nu au urmărit în mod formal si 
nu au evaluat dezvoltarea limbajului copiilor cu teste standardizate, ci s-au bazat pe 
impresii generale. De aceea, nu putem exclude posibilitatea unor întârzieri in 
comparație cu normele occidentale, cu toate că e puţin probabil ca acestea să fie 
severe. 


vorbirea mamelor care suferă de depresie nu prezintă anumite trăsături ale vorbirii 
A-C, însă nici aceşti copii nu par să întâmpine probleme din această cauză (Bettes, 
1988). Este posibil ca modificările identificate în vorbirea A-C să faciliteze învăţarea 
limbajului, însă ele nu sunt necesare pentru aceasta. Este nevoie de cercetări viitoare 
care să ofere concluzii mai transante; între timp, este greu de crezut că paternul 
acesta foarte răspândit de comunicate cu copiii, care apare spontan şi chiar 
inconştient, nu ar avea efecte benefice. 


2 Reglarea vorbirii adulţilor 


Aşa cum au arătat multe studii observaționale, vorbirea părinţilor cu copiii mici este 
reglată către orice îi atrage atenţia copilului în acel moment. Să luăm următorul 
scenariu obișnuit dintre o mamă şi copilul ei de 2 ani care se joacă cu un set de 
jucării: copilul inspectează jucăriile, selectează una din ele, o ridică și începe să se 
joace cu ea; după aceasta, mama începe să vorbească despre acea jucărie: o poate 
numi, subliniază utilitatea si trăsăturile ei, comentează întâlnirile anterioare 
ale copilului cu aceasta sau cu jucării similare şi, în acest fel, spune mai multe despre 
tema specifică la care este atent copilul în acel moment. A vorbi despre o altă jucărie, 
de care copilul nu este interesat chiar atunci, ar fi nepotrivit şi o dovadă 
a lipsei de sensibilitate, deprivându-l pe copil de oportunitățile valoroase 
pentru a învăţa limbajul în situaţii care au sens pentru el. Stabilirea unor le situatii 

; ae emis ; : - = sunt acele situaţii іп 
episoade de atenţie împărtăşită, ca şi cel de mai sus, oferă contextul care un adult și un 
adecvat pentru progresul dezvoltării unei game întregi de funcții copil se focalizează 
cognitive (pentm mai multe detalii, vezi Moore & Dunham, 1995), simultan pe un obiect 
acestea asigură impărtăşirea de către copil şi adult a unei anumite teme şi realizează împreună 
de interes si, aşa cum a subliniat Vigotsky, oferă adultului şansa de a âCțiuru cu acesta. 
începe de unde se află copilul și de a introduce informații noi în 
momentul în care este cel mai probabil că el le va reţine. 

Episoadele de atenţie împărtăşită pot să joace un rol foarte important în debutul 

vorbirii. Să luăm următoarele rezultate ale câtorva studii care au investigat asocierea 
dintre aceste episoade şi achiziția limbajului: 


Episoadele de 
atenție împărtăşită 


© Un număr suficient de studii (rezumate de Schaffer, 1984) au arătat că 
părinţii care se joacă cu copiii lor mici tind să monitorizeze în mod natural şi 


зоо 
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automat focalizarea atenţiei copilului şi să se centreze pe orice lucru de care 
e interesat copilul în acel moment. Ei fac acest lucru prin utilizarea unei 
varietăți de indicii oferite de copil, cum ar fi direcția privirii, indicarea cu 
degetul sau atingerea, și, după ce au stabilit i în acest fel o temă comună, ei 
vorbesc despre aceasta, o numesc sau îi comentează caracteristicile. Într-un 
studiu realizat de Murphy (1978), mamele se uitau la cărți cu poze împreună 
cu copiii lor de 1-2 ani. Copiii utilizau frecvent indicarea cu degetul ca 
expresie a interesului pentru o imagine; ori de câte ori făceau acest lucru, 
mama realiza de regulă un comentariu, folosind atenția împărtăşită ca pe o 
oportunitate de a oferi informaţie verbală, reglată astfel încât să coincidă cu 
interesul spontan al copilului si asigurându-se că inputul lingvistic ducea la o 
experienţă cu sens. Natura acelui input era adaptată la stadiul de învăţare a 
limbajului în care se afla copilul: cu copiii de 1 an, mamele numeau obiectul 
examinat; copiilor mai mari însă li se puneau adesea întrebări de genul “Ce 
este acesta?”, provocându-i astfel să dovedească ceea ce au învăţat până 
atunci şi întărind acele cunoștințe prin lăudarea răspunsului. 

Cu cât copiii petrec mai mult timp în episoade de atenție împărtășită, cu atât 
va fi mai mare progresul î în achiziţia limbajului. De exemplu, Tomasello şi 
Todd (1983) au înregistrat video perechi de mame şi copiii lor în situaţii de 
joc acasă, începând de Іа prima aniversare a copilului si continuând timp de 
6 luni. La sfârşitul acestei perioade, copiii care au avut parte de cel mai mult 
timp petrecut în situaţii de atenție împărtăşită cu mamele lor şi-au dezvoltat 
un vétabular mai bogat. În mod similar, Wells (1985), înregistrând audio 
discuţiile obişnuite de acasă ale copiilor preşcolari, au demonstrat existența 
unei rélatii, la 2 ani şi jumătate, între rata dezvoltării limbajului si cantitatea 
de expresii adresate de către mamă copilului în contextele activităților 
realizate împreună, precum citirea de cărți, conversații, joc şi treburi casnice. 
Se ştie de multă vreme că dezvoltarea limbajului gemenilor se află de regulă 
în urma celei a celorlalți copii. Există mai multe explicaţii pentnu această 
întârziere, iar o posibilitate este aceea că gemenii tind să fie implicaţi mai 
puţin în activităţi individuale cu părinții lor. Tomasello, Manule şi Kruger 
(1986) au observat acasă atât gemeni, cât si copiii fără fraţi gemeni, toți în al 
doilea an de viaţă, şi au identificat diferențe considerabile între cele două 
grupuri la nivelul cantității de vorbire adresată direct în mod individual şi a 
timpului petrecut de fiecare copil în episoade de atenţie împărtăşită - o 
situație care nu se schimbă prea mult nici când luăm în considerare atenția 
oferită simultan gemenilor (vezi tabelul 9.5). Putem observa așadar o 
legătură între deprivarea de atenţie şi întârzierea limbajului. 

Există diferenţe considerabile între mame în ceea ce priveşte responsivitatea 
faţă de copiii lor, respectiv gradul în care sunt sensibile la indicii ca direcția 
privirii, arătatul cu degetul sau alte dovezi ale atenţiei copilului. Aceste 
diferenţe au fost identificate in mod repetat са fiind predictori pentru ritmul 
dezvoltării limbajului copiilor: cu cât o mamă este mai responsivă, cu atât e 
mai probabil că va exista un progres rapid în dobândirea limbajului. De pildă, 
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Tabel 9.5 Discutia mamelor cu copiii care nu au frați gemeni şi cu gemenii 


Си copiii fără frați Cu unul din gemeni Суи unul din gemeni si 


gemeni cu ambii gemeni 
Numărul de rostiri 198.5 94.9 141 
materne 
Timpul petrecut în 594 57 208 


episoade de atenţie 
împărtăşită (sec) 


Sursd: Adaptare după Tomasello et al. (1986). 


Tamis-LeMonda, Bornstein şi Baumwell (2001) au înregistrat video 
interacţiunile mamelor cu copiii lor în joc liber, atunci când aceștia aveau în 
jur de 1 an şi au obţinut diferiți indici ai responsivității maternale faţă de 
activităţile copilului. Progresul copiilor în achiziţia limbajului a fost evaluat 
pe parcursul celui de al doilea an şi s-a observat că era strâns legat de gradul 
responsivităţii materne: cu cât aceasta era mai mare, cu atât progresul era 
mai rapid. 

e Este demnă de notat încă o trăsătură a comportamentului adulților, care are 
o influenţă directă asupra progresului limbajului la copii. Aşa cum au 
observat Carpenter, Nagell şi Tomasello (1998) într-un studiu de tip follow- 
up cu copii cu vârsta între 9 şi 15 luni, utilizarea de către mame de strategii 
de “urmărire a atenţiei“ în situaţiile de joc a facilitat dezvoltarea lingvistică a 
copiilor mult mai mult decât strategiile de “mutare a atenţiei”. Cu айе 
cuvinte, atunci când o mamă îi permitea copilului ei să aleagă ceea ce îl 
interesa şi apoi îl urma ea pe copil cu ceea ce spunea, îi facilita acestuia 
învăţarea numelui şi a altor informaţii lingvistice relevante despre obiect mai 
mult decât atunci când ea determina centrul atenţiei şi apoi muta atenţia 
copilului către acel ceva. Există diferențe considerabile între mame în 
această privință, fapt care creează medii contrastante de învățare a limbajului 
pentru copiii lor. 


Există puţine dubii că episoadele de atenție împărtășită oferă ocaziile optime 
pentru achiziţia limbajului de către copiii mici, mai ales atunci când adulţii au grijă ca 
inputul lor lingvistic să fie relevant pentru interesul copilului din acel moment. Prin 
împărtăşirea acelui interes, ei se asigură că limbajul pe care îl aude copilul are sens 
pentru el, iar ceea ce are sens este încorporat mai ușor în repertoriul copilului. 
Atenţia împărtășită este importantă mai ales în stadiile timpurii ale dezvoltării 
limbajului, când copiii învaţă cum să eticheteze verbal lucrurile şi isi construiesc 
vocabularul; există date, totuşi, care arată că are un rol şi în achiziţia ulterioară a 
sintaxei (Rollins 8 Snow, 1999). Mai mult, dacă atenția împărtășită duce la 
experiențe comune, ea permite partenerilor şi să cimenteze relaţiile lor 
interpersonale, având astfel o funcţie socială mai generală decât doar aceea de 
învățare a limbajului 
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О notă de încheiere: orice ajutor primesc copiii de la partenerii lor sociali şi 
oricât de importantă ar fi înzestrarea lor biologică în oferirea unei baze, este puţin 
probabil ca acestea să spună întreaga poveste despre achiziția limbajului. Abordările 
bazate doar pe aceste două seturi de influente sunt în pericolul de a vedea copilul ca 
agent pasiv — condus de combinaţia dintre influenţele de mediu şi cele înnăscute. Ca 
şi în cazul altor aspecte ale dezvoltării, trebuie menţionat şi rolul activ pe care îl au 
copiii în propriul lor progres. Copiii sunt fiinţe creative care caută sens, iar acest 
lucru nu se vede atât de clar la nivelul nici unei alte funcţii umane ca în învăţarea 
limbajului. Noile abordări teoretice au recunoscut tot mai mult acest lucru; astfel, 
Lois Bloom şi colegii ei (de ex., Bloom & Tinker, 2001), propunând modelu 
intenfionalității privind achiziţia limbajului, au scos în evidenţă că rolul copilului este 
primordial în toate aspectele învăţării vorbirii — în special, prin faptul că intenția 
copiilor de a comunica cu ceilalți şi de a se instala în lumea socială îi motivează să își 
exprime deschis, prin mijloace lingvistice tot mai sofisticate, stările intentionale pe 
care le trăiesc. Astfel, nu atât ghidarea externă, cât resursele interne ale copilului sunt 
cele care oferă motorul pentru achiziţia limbajului. Indiferent de meritele formulării 
precise din acest model, el atrage cu siguranţă atenţia asupra naturii constructive a 
minţii copiilor: dezvoltarea este rezultatul final al interpretărilor şi evaluărilor 
realizate de copii, la fel de mult ca şi al influențelor genetice şi de mediu. 
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Limbajul este yr set arbitrar de simboluri, utilizate pentru comunicare, pentru gândire ў 
pentru autoreglare. Expresia acestuia nu este limitată la formele vorbite; limbajul 
semnelor manuale, utilizat de surzi, este un exemplu pentru o altă formă pe care o poate 
îmbrăca. Limbajul este mai mult decât o colecţie de cuvinte — este un sistem coerent, cu 
reguli pentru combinarea cuvintelor în anumite feluri. De aceea, pentru a deveni 
utilizatori eficienţi ai limbajului, copiii trebuie să achiziționeze nu doar un vocabular, ci si 
о gramatică. 

Limbajul reprezintă o funcţie exclusiv umană, aşa cum se poate observa din 
eforturile fără succes de a le învăța pe maimuțe să folosească limbajul, chiar sub formă 
gestuală. Limbajul se bazează pe anumite structuri specifice din creierul uman, iar | 
răspunsul selectiv către vorbirea umană, identificat încă de la naştere, sprijină concluzia 
conform căreia este o abilitate specifică speciei, influenţată biologic. 

Dezvoltarea limbajului indică de asemenea că ea este dependentă în mare măsură de 
un plan biologic inerent speciei umane. De exemplu, aproape toți copiii încep să alăture 
cuvintele in expresii către sfârşitul celui de al doilea an; luând în considerare 
complexitatea regulilor de formare a propoziţiilor şi a frazelor, ei reuşesc să stăpânească 
convențiile necesare pentru aceasta într-o perioadă surprinzător de scurtă — in ciuda 
faptului că li se oferă rareori, dacă li se oferă, instrucție în acest sens. Cu toate acestea, 
sprijinul pentru anumite perioade critice în învăţarea limbajului, adică ideea că aceasta 
trebuic să aibă loc în anumite limite de vârstă, dincolo de care ea nu mai este posibilă, 
este destul de vag. Datele vin mai ales din “experimentele naturii”, cum sunt cele privind 
copiii crescuți în izolare, în care intervin multe alte condiţii care pot determina întârzierea 
ulterioară a limbajului. 
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| Trebuie să distingem între patru aspecte ale limbajului: fonologia, semantica, sintaxa : 
| şi pragmatica, fiecare cu propriul orar de dezvoltare si acoperind о апе de abilităţi : 
| specifice. Este demn de notat faptul că copiii trebuie să dobândească nu doar competenţa ; 
| lingvistică, ci și competenţa comunicativă. Acest din urmă concept se referă la abilitatea | 
| indivizilor de a adapta ceea ce spun la capacitatea de comprehensiune a partenerului de 
discuţie. Dezvoltarea acesteia este un proces complex şi îndelungat, care presupune 
| înțelegerea perspectivei celuilalt — abilitate prezentă în formă rudimentară foarte de 
| timpuriu, dar completă doar din copilăria mijlocie. Competența comunicativă este | 
| dependentă şi de achiziția metacomunicării, adică de abilitatea de a reflecta asupra · 
‘ cuvintelor în sine și asupra structurii propoziţiilor — o abilitate esențială pentru ` 
' dezvoltarea alfabetizării. Alfabetizarea implică mult mai mult decât a învăța cititul şi | 
і scrisul; aşa cum arată cercetările despre alfabetizarea emergentă, ea cuprinde şi interesul ; 
i şi atitudinea copiilor faţă de citit și scris. Astfel de atitudini se formează în anii preşcolari | 
' si depind foarte mult de motivaţia pe care o oferă părinţii pentru activitățile de scris-citit. 
Ei realizează acest lucru parțial prin propriul exemplu, parțial prin asigurarea accesului 
copiilor la materialele necesare, însă cel mai mult prin includerea copiilor în activități 
| împărtășite, aşa cum este citirea cărților cu imagini. 

Au existat o serie de încercări pentru a explica modul in care copiii achiziţionează ' 
| limbajul. Abordările behavioriste, cum e cea a lui Skinner, consideră limbajul ca pe ceva 
| care trebuie învăţat treptat, prin condiționare operantă și imitație. Abordările nativiste, 
| asociate în primul rând cu lucrările lui Chomsky, aşază accentul pe mecanismele 
| înnăscute, așa cum ar fi mecanismul de achiziţie a limbajului pentru învățarea gramaticii. 

Abordările interacțiunilor sociale au acordat сеа mai mare atenţie ajutorului și îndrumării 
| oferite de adulți, prin adaptarea stilului vorbirii lor la abilitatea de înțelegere a copilului şi 
; implicarea copilului în episoade de atenție împărtășită. Nici una dintre aceste abordări nu . 
у este suficientă singură; mai mult, este necesar să se facă dreptate rolului copiilor în i 
| dorinţa de a achiziționa activ mijloacele lingvistice, prin саге pot exprima stările lor 

mentale si le pot comunica altor oameni. 
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ү dtre vârsta aaka 
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_A гй o persoană 


Corelatele biologice ale indrvidualității 
Construirea sinehui 

Stima de sine: caracteristici şi dezvoltare 
Sinele în adolescență 

Influențe asupra dezvoltării sinelui 
Dobândirea identității de gen 


Continuitate fe schimbare 
Investigarea continuității 
Predictii pe baza comportamentului timpuriu 
Predicţii pe baza experienţelor timpurii 
Creionarea traseelor de dezvoltare 
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Socializarea este un 


termen-umbrelă care 
cuprinde toate acele 
procese prin 
intermediul cărora 
copiii sunt ajutați să 
dobândească 
paternurile de acţiune 
şi valorile necesare 
pentru a trăi în 
societatea căreia fi 


aparţin. 


Individualizarea este 


termenul- umbrelă 
pentru desemnarea 
tuturor proceselor 
angajate în dobândirea 
unei identități de către 
copil (vezi identitatea 
socială). 


Сл vârsta adults 


Asa cum a sugerat la un moment dat William Damon (1983), atunci 
când ne gândim la dezvoltarea copiilor este foarte util să facem 
distincţia între două direcţii ale acesteia. Pe de o parte este vorba 
despre socializare - procesul de integrare a copiilor în comunitatea 
din care fac parte, prin învăţarea valorilor şi obiceiurilor acesteia și 
prin interiorizarea lor — si pe de altă parte, e individualizarea - 
procesul care le permite copiilor să îşi formeze o identitate, care 
exprimă paternul lor unic de caracteristici psihologice. Aceste două 
aspecte sunt opuse unul altuia şi totuşi sunt interconectare. Astfel, 
socializarea asigură copiilor faptul că vor deveni ca уі ceilalți oameni, 
în timp ce individualizarea duce la faptul că vor fi diferifi de ceilalți; 
şi totuși, in mod paradoxal, cele două derivă din aceeaşi substanţă a 
dezvoltării psihologice $1 a experienţei, iar interacțiunea lor este de 
fapt leitmotivul înaintării copilului către maturiate. 

Mare parte din ceea ce am discutat până acum fine de 
socializare. În acest capitol ne vom focaliza mai ales pe 
individualizare. Ce anume duce la unicitatea psihologică? Cum 
apare personalitatea matură a adultului din dezvoltarea timpurie? 
Acestea sunt întrebări importante; le vom aborda analizând mai 
întâi felul în care copiii încep sarcina vitală de a se forma ca persoa- 


ne, iar pe urmă prin analiza mijloacelor prin care copilăria şi maturitatea sunt 

interconectate si a posibilității de a prezice pe baza caracteristicilor timpurii ce tip de 
persoană va fi рЫ ca adult. 

) 

A davoni o persoană 


Până nu demult, psihologii din domeniul dezvoltării au acordat surprinzător de 
puţină atenţie diferențelor dintre indivizi. În centrul atenţiei erau în principal mediile 
de grup şi normele ~ date, firește, folositoare, însă ce ființă ciudată ar fi un copi 
mediu! Ceea ce e interesant la oamenii de orice vârstă este individualitatea lor. Сит 
se formează însă aceasta? 


Corelatele biologice ale individualitatii 


Temperamentul se 
referă la setul de 
caracteristici înnăscute 
care disting o persoană 
de alta la nivelul 
stilului 
comportamental pe 
care îl adoptă. 


Copiii sunt indivizi încă de la naştere, iar indicatorii individualivi і 
lor se regăsesc în fiecare aspect al comportamentului, chiar și la cei 
mai mici copii. Iniţial, aceste diferențe reflectă temperamentul 
inerent al copiilor – termen utilizat pentru a desemna acele aspecte 
ale comportamentului care descriu stilul general de răspuns al unei 
persoane la stimulările din mediu, în special forța emoțională, 
ritmul şi regularitatea cu care sunt realizate de obicei act 
vititile. Asa cum au demonstrat numeroase cercetări (rezumate de 
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Molfese & Molfese, 2000; Rothbart & Bates, 1998), aceste calități fac parte din 
echipamentul înnăscut al fiecărei persoane si sunt aproape sigur determinate genetic. 
Ele pot fi observate din primele săptămâni de viata şi, cel puţin în anumită misuri, 
rămân influente şi în continuare. 

Nu a fost uşor să se identifice calitățile exacte care alcătuiesc temperamentul. 
Tabelul 10.1 oferă detalii privind trei propuneri, care prezintă trei clasificări 
întrucâtva diferite. Fără îndoială că la timpul potrivit divergentele vor fi rezolvate şi 
va emerge o schemă comună; între timp, s-a căzut de acord că temperamentul, 
oricum ar fi el descris, poate fi considerat ca reprezentând fundamentul biologic al 
individualității. Există încă dubii dacă e corect să vedem caracteristicile 
temperamentale ca fiind “trăsături de personalitate care emerg de timpuriu” (Buss & 
Plomin, 1984), deoarece gradul în care ele se află de fapt pe un continuum cu 
diferențele individuale din adolescenţă şi perioada adultă nu este încă stabilit, aşa 
cum vom vedea mai târziu în acest capitol. Dar oricare ar fi originile înnăscute ale 
individualititii, natura personalității va suferi modificări care reprezintă un 
acompaniament inevitabil al dezvoltării – modificări precum: 


Tabel 10.1 Trei scheme de clasificare a temperamentului 
Thomas & Chess (1977) 


“Uşor” Foarte adaptabil, cu dispoziție pozitivă şi moderată; 
acceptă relativ uşor frustrarea 

“Dificil” Nu se adaptează; dispoziţii intense şi adesea negative 

“Greu de activat” Îngrijorat şi timid în situaţii noi; pe măsura continuării 


interacțiunii, devine progresiv pozitiv şi adaptabil 


Buss & Plomin (1984) 

Emoţionalitate Se referă la cantitatea de activare ca răspuns la stimulare, 
manifestată fie sub formă de distres, fie ca teamă sau 
furie 

Activitate Legată de tempoul si vigoarea motorie; bebeluşii mici 
dau dovadă deja de diferențe considerabile în această 
privință 

Sociabilitate Măsura în care individul preferă să fie singur sau în 
compania altora. $i în acest caz există diferențe între 
bebeluşi, de exemplu, la nivelul căutării atenţiei şi iniţierii 
contactului 


Rothbart, Ahadi, Hershey & Fischer (2001) 


Afectivitate negativă Cuprinde supirarea, teama, lipsa reconfortării şi 
frustrarea — similară neuroticismului 

Control Măsura în care indivizii exercită reticenţă, inhibiţie şi 
conștiinciozitate 

Extraversiune Include lipsa timidităţii, impulsivitate și plăcere intensă - 
similară cu sociabilitatea 


Prima schemă de mai sus se referă la categorii de indivizi, iar celelalte două la dimensiuni 
comportamentale. 
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e Pe măsura înaintării în vârstă, structura personalităţii copiilor ajunge la o 
organizare tot mai complexă. Initial, avem nevoie de relativ putini termeni 
pentru a descrie adecvat un individ - când ne referim la un bebeluş, e puţin 
probabil să alegem cuvinte ca “onest” sau “altruist”. Mai târziu, 
personalitatea copiilor este supusă unei elaborări tot mai sofisticate şi 
trebuie luate în considerare atribute care nu existau în stadii mai timpurii. 

e Ре măsura înaintării în vârstă, personalitatea devine mai coerentă. Chiar 
termenul “personalitate” implică mai mult decât o legătură de trăsături 
separate; este o constelație care funcționează tot mai mult ca o unitate, în 
care interacțiunea diferitelor caracteristici este semnificativă. Ca o ilustrație: 
pentru a prezice criminalitatea la vârsta adultă, Magnusson şi Bergman 
(1990) au trebuit să ia în considerare la copiii de 13 ani combinaţia dintre 
agresivitate, hiperactivitate, neatenţie şi relaționarea slabă cu copiii de 
aceeaşi vârstă; luate individual, aceste caracteristici nu au avut putere 
predictivă. 

e Pe măsura înaintării în vârstă, se modifică felul în care sunt exprimate 
trăsăturile de personalitate. De exemplu, la vârste mai mici, agresivitatea se 
manifestă de regulă sub formă fizică; mai târziu, ca răspuns la presiunea 
socială, este mai probabil să îmbrace o formă mai puţin deschisă și mai 
indirectă. 

• Ре măsura înaintării în vârstă, copiii devin tot mai conştienţi de propriile lor 
caracteristici de personalitate. Apare autoevaluarea, i iar prin monitorizarea 
scr şi prin compararea cu alţi copii ei devin capabili să îşi înțeleagă 
motivele! si tendințele de a produce intenționat anumite modificări 
comportamentale, ca expresie a efortului de a-şi schimba caracteristicile de 
personalitate. 


Construirea sinelui 


Ultimul dintre punctele menţionate mai sus are o semnificaţie particulară, deoarece 
ne conduce spre rolul esenţial pe care îl joacă în dezvoltarea personalităţii conceptul 
de sine al individului. “Cine sunt eu?” este o întrebare care este o provocare pentru 
copii până în adolescenţă, o mare parte din copilărie fiind dedicată, într-un fel sau 
altul, găsirii unui răspuns. Dar ce este sinele? El este cu siguranţă о entitate ipotetică 
şi nu una reală pe care să o putem experimenta cu simţurile. Poate cea mai bună 
modalitate de a o conceptualiza este sub forma unei “teorii”, pe care o dezvoltă 
fiecare dintre noi, despre cine suntem şi cum ne adaptăm societăţii. Este o teorie 
revizuită în mod repetat în copilărie, în lumina dezvoltării cognitive şi a experienţei 
sociale: pe de o parte, pe măsură ce cresc, copiii devin mai competenţi la nivelul 
conştiinţei de sine şi mai realişti, iar pe de altă parte, percepțiile şi răspunsurile 
celorlalți oameni vor juca un rol tot mai central in modelarea acestei conștiințe. 
Aşadar, teoria se construiește gradual în copilărie, îmbrăcând forme întrucâtva 
diferite pe parcursul stadiilor de dezvoltare. Mai mult, formarea ei nu este niciodată 
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completă, pentru că sinele nu funcţionează niciodată ca un sistem total 
inchis — dimpotrivă, întotdeauna va fi afectat de experiență si, în 
particular, de evaluările celorlalți. În mod cert este util să avem o astfel 
de teorie: în primul rând, ea ne furnizează un sens al continuității, iar in 
al doilea, ne oferă un punct de referință în încercările noastre de a ne 
organiza comportamentul orientat către alții și de a face alegeri între 
alternativele posibile de acţiune, căutând acele experiențe care se 
potrivesc cu imaginea noastră de sine. 

Sinele pare o entitate unitară, însă este util să distingem diferitele 
elemente constitutive, fiecare cu caracteristici şi curs de dezvoltare 
proprii. Trebuie menţionate mai ales următoarele: 


e  Conştiinţa de sine: înțelegerea de către copii a faptului că 
fiecare este o fiinţă distinctă — о entitate separată de toți ceilalți 
şi cu identitate proprie. 

e Conceptul de sine: imaginea ре care copiii o formează despre 
ei înşişi (“Sunt fată”, “Sunt generos”, “Sunt stângaci”). 

e Stima de sine: aspectul evaluativ al sinelui, care răspunde la 
întrebarea “Cat de bun sunt?”, referindu-se astfel la valoarea si 
competențele individului pe care le trăieşte în relaţia cu sine. 


Constiinta de sine este fireşte primul element constituent care emerge. 
În primul an de viaţă, copiii nu au Încă un sims al sinelui: iniţial, ei sunt 
incapabili să se conceptualizeze ca ființe separate, cu existenţă şi 
caracteristici proprii. O tehnică simplă pentru investigarea apariției con- 
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Conştiinţa de sine 
este primul pas în 
formarea sinelui și se 
referă la înţelegerea de 
către copii a faptului că 
ei sunt ființe distincte, 
cu existenţă proprie. 


Conceptul de sine se 
referă la imaginea pe 
care о construiesc 
copiii despre persoana 
lor, răspunzând la 
întrebarea “ Cine sunt 
eu2”. 


Stima de sine 
desemnează valoarea 
pe care O atașează 
copiii calităţilor for, 
răspunzând la 
întrebarea “Cit de bun 
sunt?” şi mergând de 
la extrem de pozitiv la 
extrem de negativ. 


ştiinţei de sine în repertoriul de comportamente al unui copil este /estu/ recunoaşterii 
vizuale, dezvoltat mai întâi cu cimpanzei și aplicat apoi de către Lewis și Brooks- 
Gunn (1979) copiilor mici. Acești investigatori au rugat mamele să aplice delicat pe 
nasul copiilor lor о pată de fard si apoi să й aşeze în faţa unei oglinzi са să vadă cum 
răspund aceştia imaginii lor. Asumpţia lor era că dacă copiii sunt capabili să 
recunoască imaginea din oglindă ca fiind a lor, atunci ei vor încerca să atingă pata pe 
propriul nas, nu pe nasul din oglindă, ei pot în acest caz să fie consideraţi ca având 
un simţ al sinelui. Totuși, acest comportament a fost rar întâlnit până la 15 luni: la un 
an, copiii erau adesea amuzaţi de ceea ce păreau să considere un alt copil, dar nu îi 
interesa în mod particular pata, şi doar pe la mijlocul celui de al doilea an ei ofereau 
indicii clare că fi interesa pata si că isi dădeau seama că le aparținea. Bineînţeles că 
recunoașterea vizuală este doar unul dintre indicatorii conștiinței de sine; pot fi luați 
drept dovadă şi alții precum abilitatea copiilor de a-şi spune pe nume când li se arată 
propria fotografie (Bullock & Lutkenhaus, 1990) și utilizarea pronumelui personal 
“eu” (Bates, 1990). Acestea din urmă apar și ele în al doilea an de viață. Ceea ce e 
sigur este că la sfârșitul celui de al doilea an copilul a realizat primul şi cel mai 
important pas în dezvoltarea conceptului de sine, și anume stabilirea unei identități 
separate şi distincte. 
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Tabelul 10.2 rezumă seria modificărilor ontogenetice care au loc până in 
adolescență în privinţa felului în care gândesc copiii despre ei înșiși. Aceste 
modificări sunt similare în multe privințe cu cele identificate în descrierile copiilor 
făcute altor persoane (vezi capitolul 8, pag. 259). 

Astfel, descrierile devin tot mai specifice, căpătând nuanţe tot mai fine; ele devin 
tot mai consistente de la o ocazie la alta ca şi cum copiii ajung să aprecieze gradual 
stabilitatea sinelui; ele sunt tot mai socio-centrice prin faptul că includ comparații cu 
alte persoane; mai presus de toate, este evident traseul de la centrarea pe 
caracteristicile fizice la includerea celor psihologice. Copiii mici se văd mai mult în 
termeni de înfățișare şi posesiuni (“Am ochi albaștri”, “Am o bicicletă”) și vor 
progresa către ceea ce pot să realizeze (“Ştiu să patinez”, “Ajut la cumpărături”). La 
începutul şcolii, ei vor începe să menţioneze trăsăturile psihologice (“Nu mi-e frică 
de întuneric”, “Sunt bun la citire”), iar acest lucru devine progresiv tot mai sofisticat 
şi mai comparativ (“Nu mă supăr la fel de des ca alte colege din clasă”, “Ceilalţi vin 
adesea la mine cu problemele lor, pentru că mă ştiu dornic să îi ajut pe alţii si să ofer 
un sfat bun”). În același timp, copiii devin mai realisti vizavi de propria persoană: în 
timp ce descrierile preşcolarilor sugerează în general o imagine foarte optimistă, care 
cuprinde doar trăsături pozitive, copiii mai mari vor oferi o versiune mai echilibrată, 
care menţionează atât slăbiciunile, cât si punctele forte. 

Un alt aspect important care se dezvoltă și care merită să fie menţionat 
este aprecierea naturii private a sinelui de către copiii mai mari - aspect considerat de 
multi ca fiind esenţa sinelui. Acest lucru este o achiziție relativ târzie în ontogeneză; 
după Robert 56 (1980), copiii mai mici de 6 ani nu pot face distincţia între senti- 

yh 
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Tabel 10.2 Modificări ontogenetice la nivelul conceptului de sine 


Dela 
Simplu 


Inconsistent 


Concret 


Absolut 


Optimist 


Sinele-public 


La 
Diferensiat 


Consistent 


Abstract 


Comparativ 


Realist 


Sinele- privat 


Natura schimbării 


Copiii mai mici au concepte globale; copii mai mari 
fac distincţii mai fine și permit mai multe posibilități 
Copiii mai mici au o probabilitate mai mare de a-și 
modifica auto-evaluănie; copiii mai mari ştiu mai 
mule despre stabilitatea sinelui 

Сорш mai mici se focalizează pe aspecte vizibile, 
externe; copiii mai mari se centrează pe aspecte 
invizibile, psihologice 

Copiii mai mici se focalizează pe sine, fără referire la 
ceilalți; copiii mai mari se descriu în comparaţie cu 
ceilalți 

Copii mai mici oferă o imagine roz despre sine; copiii 
mai mari sunt mai echilibrati, menţionând și punctele 
slabe alături de cele tari 

Copii mai mici nu fac distincția între 
comportamentul privat și cel public; copiii mai mari 
consideră sinele privat ca fiind sinele “adevărat” 
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mentele resimțite în interior şi comportamentul public, considerând inutilă această 
diferențiere; după vârsta de 8 ani, copiii își vor da seama de natura interioară a sinelui 
şi vor ajunge să se gândească la acest aspect ca la sinele “adevărat”. Putem 
presupune că unele aspecte specifice ale sinelui sunt considerate private la vârste 
mult mai mici. De exemplu, copiii de 3 ani par să îşi dea seama că gândurile lor sunt 
invizibile pentru oricine se uită în ochii lor - cu toate că explicaţiile lor pentru acest 
lucru arată cam asa: “Gândurile nu pot fi văzute pentru că le acoperă pielea”. Ideea 
unui sine privat continuă să se dezvolte până în adolescenţă - Selman consideră că 
abia atunci tinerii devin “conștienți de conștiința lor de sine” si ştiu că pot să îşi 
monitorizeze conştient propria experienţă. Chiar si atunci, adolescenţii tind să aibă 
initial o încredere prea mare în abilitatea gândurilor de a controla comportamentul 
public; ei ajung să aprecieze rolul influențelor inconștiente numai în ultimii ani ai 
adolescenţei si, astfel, înțeleg limitele eficienței auto-controlului. 


Stima de sine: caracteristici şi dezvoltare 


Vorbind despre sine, ne vom referi nu doar la modul în care ne percepem, ci şi la 
felul în care ne autoevaluăm. O definiţie folositoare a stimei de sine vine din scrierile 
lui Coopersmith (1967), unul dintre primii cercetători de marcă ai acestei teme : 


Prin termenul stimă de sine ne referim la evaluarea pe care o face individul şi pe 
care o menţine în mod uzual cu privire la sine; ea exprimă o atitudine de aprobare 
sau dezaprobare şi indică măsura în care individul crede că e competent у 
important, că are succes și valoare. 


Stima de sine este o funcţie a discrepanţei percepute de individ dintre sinele idea/ şi 
cel ral. Atunci când discrepanta e mică, individul trăieşte sentimente de valoare si 
satisfacție, dacă discrepanta e mare, rezultă sentimente de eșec şi lipsă de valoare. 
Mare parte din motivaţia pentru a investiga acest fenomen vine din asumpţia că 
stima de sine este strâns legată de sănătatea mentală viitoare. Astfel, stima de sine 
medie spre ridicată este considerată ca determinând fericire şi satisfacţie, în timp ce 
stima de sine scăzută a fost asociată cu depresia, anxietatea și inadaptarea. Din 
această cauză, eforturile de a creşte stima de sine necorespunzător de mică sunt 
importante pentru prevenirea problemelor psihologice viitoare (Harter, 1999). 

Cu toate acestea, este evident şi faptul că stima de sine nu trebuie văzută ca o 
entitate unitară, ceva care poate fi reprezentat printr-un scor unic pe un continuum 
de la ridicat la scăzut. Mai curând, indivizii se autoevaluează separat pe domenii 
specifice, iar evaluarea lor într-un domeniu nu are în mod necesar implicaţii pentru 
cea din alt domeniu. Într-un program foarte ambițios de cercetare a stimei de sine, 
Susan Harter (1987, 1999) a considerat utilă diferenţierea a cinci arii separate în саге 
să evaluăm credinţele copiilor despre sine: 


e Competența academică: cât de competent se consideră copilul în sarcini şcolare. 
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e Competenta atletica: sentimentul de competență al copilului în activități 
sportive. 

e  Acceplarea socială: în ce măsură copilul se simte popular în relaţia cu ceilalți 
copii de vârsta lui. 
Infatisarea fizică: cat de bine crede copilul că arată. 

e  Conduită: gradul în care copilul consideră că, în general, comportamenrul său 
este acceptabil pentru ceilalți. 


Harter a combinat aceste cinci domenii pentru a construi un instrument de 
evaluare, Profilul de auto-perceptie penuu copii, la care se mai adaugă încă un 
aspect, şi anume o scală globală privind valoarea personală, care investighează cât de 
mult se plac copiii ca persoane. Există o serie de întrebări pentru fiecare domeniu 
(vezi figura 10.1 pentru un exemplu de item), iar din răspunsurile copiilor este 
construit un profil care prezintă stima de sine a copilului în fiecare domeniu. 
Exemplele ipotetice din figura 10.2 ilustrează faptul că profilurile pot să aibă mai 
multe forme: foarte înalt, foarte scăzut sau variind de la un domeniu la altul în 
multiple posibilităţi de combinare. In mod evident, este utili o estimare separată a 
fiecărei arii pentru a ajunge la imaginea sentimentelor pe care le au copiii despre 
propria lor persoană. Totuşi, pe măsură ce indivizii înaintează în vârstă, trebuie 
adăugare mai multe domenii: de exemplu, la adolescenţi trebuie să luăm în 
considerare şi prieteniile apropiate, puterea de atracţie romantică şi competența 
profesională, jar pentru a evalua stima de sine a adulţilor trebuie adăugare şi mai 
multe domenii 


Foarte Relativ Unii copii ar dori DAR Altor copii le place Relativ Foarte 
adevărat adevărat să aibă and Infatigarea юг adevărat adevărat 
pentu mine pentru mine întăţişare fizică fizică pentru mine pentru mine 


Figura 10.f Exempt de item din p rofilul de aulo-perceptie pentru copii ДУЛ, & ВИРА 


Pe parcursul copilăriei au loc mule schimbări în felul în care copiii se 
autoevaluează. Să luăm următoarea prezentare a propriei persoane de сіце un 
preşcolar: 


Am patru ani si știu tot alfabetul. Ascultă-mă: A, B, C, D, E, F, G, H, J, K, O, M, P, 
R, Q, X, Z. Pot să alerg mai repede decât oricine. Îmi place pizza şi am o 
educatoare drăguță. Pot să număr până la 100, vrei să auzi Îmi iubesc câinele, 
Skipper. Pot să mă cațăr pe aparatele de gimnastică, Am părul saten si merg la 
grădiniță. Sunt puternic. Pot să ridic scaunul acesta, uite! (Din Harter, 1987) 
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Înaltă „= 


Academic 
Ate Atletic 
Soc Social 
Fiz Fizic 
Conduită 


Scăzută 
Аса Ale Soc Fiz Con Аса Айе Soc Fiz Con 

Înaltă 

Scăzută 
Аса Айе Soc Fiz Con Aca Alle Soc Fiz Con 


Figura 10.2 Р, ro felurile stimei d sine ГА palru copii. 


Cu siguranţă nu găsim nimic negativ în imaginea pe care o are acest băieţel despre el! 
De asemenea, descrierea lui este foare neunitară, fiind alcătuită dintr-o listă de 
trăsături insirate confuz împreună, reflectând lipsa de organizare care caracterizează 
sinele preșcolarilor. Copiii din acest stadiu se centrează încă pe activităţile lor 
separate; a realiza o evaluare globală despre sine este încă peste puterile lor. 

La începutul perioadei şcolare au loc modificări considerabile la nivelul naturii şi 
organizării stimei de sine. Un studiu realizat de Marsh, Craven si Debus (1998) 
ilustrează acest lucru foarte bine. Unui eşantion de aproape 400 de copii australieni i 
s-au administrat teste pentru stima de sine atunci când aveau între 5 si 7 ani şi apoi 
din nou peste un an. Datele arată în primul rând că, chiar între aceste limite relativ 
apropiate de vârstă, copiii mai mari dau dovadă de stabilitate mai mare de 1а o testare 
la alta decât copiii mici: odată cu înaintarea în vârstă, evaluările privind stitna de sine 
deveneau mai consistente. În al doilea rând, copiii mai mari erau mai discriminativi 
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în evaluare şi nu mai ofereau doar estimări crescute. În al treilea rand, probabil 
datorită celor menţionate anterior, autoevaluările copiilor deveneau mai apropiate de 
alți indicatori externi, precum evaluările dascălilor și performanţa şcolară. In general, 
începând cu vârsta de aproximativ 7 ani copiii devin mult mai realisti si, de 
asemenea, mult mai coerenţi în felul în care se autoevaluează. Ca urmare, apare о 
pantă globală a nivelului stimei de sine, deoarece acum copiii sunt pregătiţi să ia în 
considerare si esecurile alături de realizări, trăsăturile negative împreună cu cele 
pozitive. Aceste tendinţe continuă pe parcursul anilor de şcoală; în acelaşi timp, 
unele domenii particulare de comportament devin mai importante pentru copii decât 
altele: în copilăria de mijloc, de exemplu, acceptarea de către ceilalţi copii şi compe- 
tenta sportivă devin mai proeminente în evaluările majorităţii copiilor, iar începând 
cu pubertatea înfăţişarea fizică capătă un rol important aproape pentru toți tinerii. 


Sinele în adolescenţă 


Adolescenta este о perioadă caracterizată prin modificări considerabile atât în plan 
psihologic, cât şi în plan fizic şi nu e de mirare că a fost numită “perioadă de 
neliniște”. În ceea ce priveşte schimbările fizice, înfățișarea copiilor se modifică 
puternic în mai multe privinţe: inspectându-se în oglindă (şi care adolescent nu face 
acest lucru foarte frecvent?!) ei descoperă că sunt cu adevărat diferiți şi că imaginea 
lor de sine аге nevoie de ajustări drastice. Pe de o parte, о dată cu instalarea 
pubertăţii аге (ос o creştere spectaculoasă în înălțime — 23 cm la băieţi şi 18 cm la 
fete în următajii 3 ani. Totuşi, această creştere nu este uniformă la nivelul corpului; 
astfel, mâinile 'şi picioarele cresc de obicei mai repede decât celelalte parti, fapt care 
duce la neîndemânare, un însoțitor atât de frecvent al adolescenței timpurii In plus, 
la băieți apare o dezvoltare marcată а lățimii la nivelul umerilor și o modificare 
considerabilă a masei musculare; la fete, creşte mai ales cantitatea de grăsime, în 
special în jurul şoldurilor. Fireşte, acum apar şi caracteristicile sexuale secundare, 
precum dezvoltarea sânilor la fete, ingrosarea vocii la băieţi şi apariţia părului pe 
corp la ambele sexe. Există cu siguranță multe motive pentru care ar trebui să apară 
© accentuare semnificativă a conştiinţei de sine atunci când copiii descoperă că au un 
corp atât de diferit. Acest sentiment este sporit şi mai mult de variațiile mari de 
vârstă la care apar schimbările: la fete, pubertatea apare în general undeva în 
intervalul 8-14 ani, iar la băieţi între 10 si 16 ani. Drept urmare, variațiile în înălțime 
între copiii de aceeași vârstă sunt acum mai mari decât în orice altă perioadă, ceea ce 
îi determină atât pe cei care se dezvoltă foarte repede, cât și pe cei care se dezvoltă 
mai târziu să se simtă “diferiţi”. 

Probabil că, în aceste circumstanţe, este inevitabilă creşterea frecvenţei activităţii 
de introspecţie. Întrebarea “Cine sunt eu?” devine imperioasă. Mai apare însă încă o 
întrebare care necesită un răspuns, și anume “Mă plac?”. Cei mai mulți adolescenţi 
au un sine ideal, conturat partial de către standardele impuse de grupul din care fac 
parte şi partial de către idolii particulari din lumea sportului, a muzicii, a vieţii publice 
sau din alte sfere valorizate, iar ei sunt foarte conştienţi de discrepanya faţă de sinele 
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real, cel putin aşa cum este el perceput de individ. Insatisfacţia față de sinele real este 
foarte obișnuită în această perioadă şi se reflectă uneori într-o scădere drastică a 
sumei de sine, care are loc în stadiile timpurii ale adolescenţei. Scăderea este mai 
marcată la fete si se aplică mai ales sentimentelor privind atractivitatea. Deoarece 
este dezirabil pentru fetele tinere din societatea de azi să fie slabe, creşterea cantității 
de grăsime, care apare în mod normal la pubertate, determină insatisfacţii la multe 
fete, iar la unele, urmarea unei diete drastice şi chiar instalarea anorexiei S-a făcut 
multă publicitate anorexiei; cu toate acestea, ea este o condiţie rar întâlnită şi, atunci 
când persistă, este asociată de regulă cu anumite relații familiale necorespunzătoare și 
cu probleme emoţionale preexistente (Attie & Brooks- Gunn, 1989). În general, 
scăderea stimei de sine este doar un fenomen temporar: în adolescenţa târzie, 
majoritatea indivizilor reuşesc să se adapteze la modificările care au avut loc la 
propria persoană şi să accepte noua lor imagine corporală şi, în consecinţă, stima de 


sine creşte din nou la nivelurile anterioare. 

Faptul că adolescența este conceptualizată ca o perioadă a crizelor 
de identitate se datorează în mare parte scrierilor lui Erik Erikson (de 
ex, 1965, 1968). După el, identitatea este “un simț subiectiv 
reconfortant al constantei in timp și al continuității”, iar criza trebuie 
văzută ca un eveniment normativ, ре care adolescenții trebuie să il 
trăiască pentru a putea trece la etapa adultă. Erikson a încorporat 
viziunea sa despre adolescenţă într-o teorie mai generală despre 
dezvoltarea psihologică de la naştere la moarte, înfățișată de el ca o 
serie de stadii, fiecare fiind caracterizat printr-o sarcină de dezvoltare, 
care trebuie realizată dacă individul doreşte să continue drumul spre 
stadiile următoare (vezi tabelul 10.3 pentru prezentarea lor ). Așadar, în 
primul stadiu, sarcina cu care se confruntă copilul mic este aceea de a 
stabili “o încredere de bază” — adică, să descopere că lumea este un loc 
bun, în care ne putem simţi în siguranță si putem primi iubire si 
înțelegere. Dacă copilul nu are sansa de a dobândi astfel de cunoștințe, 
rezultă un sentiment general de neîncredere, care are implicaţii pentru 
toate încercările viitoare de a avea legături cu lumea și mai ales cu 
ceilalți oameni. 

Căutarea identității este, după Erikson, tema principală a vieții si 
apare în diferite forme în toate stadiile. Totuşi, în adolescenţă, atunci 
când copiii devin conştienţi de ei înșiși ca persoane care se dezvoltă si 
саге au potenţialul de a prelua controlul privind viata lor, nevoia de a 
stabili o identitate coerentă devine provocarea majoră care trebuie 
abordată. Тор adolescenţii trebuie să treacă prin criza de identitate - 
este numită “criză” deoarece este o sursă de conflict la nivelul indi- 
vidului care o trăieşte. Prin rezolvarea conflictului, tânăra persoană este 
este capabilă să treacă la etapa de adult tână 


Criza de identitate. 


Asociat mai ales cu 
scrierile lui E nik 
Erikson, acest termen 
denotă perioada de 
confuzie şi stimă de 
sine scăzută care e 
considerată (nu fără 
controverse însă) ca 
fiind tipică 
adolescenţei 


Sarcină de 
dezvoltare. După unui 
autori, precum Erik 
E nikson, copilăria 
poate fi împărțită într- 
o serie de stadii, 
fiecare punându-l pe 
individ în fața unei 
provocări majore care 
trebuie rezolvată 
pentru a putea 
continua cu succes 
drumul către stadiul 
următor. 


r și să înfrunte sarcina următoare; eșecul, 


pe de altă parte, duce la confuzie la nivelul identității, caracterizată prin interogarea 
permanentă cu privire la rolul individului în viață. Un astfel de eșec poate să se 
datoreze problemelor din perioada respectivă, cum sunt lipsa suportului parental sau 
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Tabel 10.3 Stadiile privind ciclurile vieţii, după Erickson 


Vârsta aproximativă Sarcină de dezvoltare 
0-1 4 ani Încredere vs. neîncredere: 

Dezvoltarea încrederii în ceilalți 
1 4-3 ani Aulononrie vs. ruşine: 

Dezvoltarea asertivităţii și a auto-controlului 
3-6 ani Intfiativd vs. vinovăție: 

Dezvoltarea unui simţ а] scopului în acțiunea independentă 
6-11 ani Hamicie vs. inferioritate: 

Dezvoltarea motivaţiei de a învăţa зі de a dobândi abilităţi 
Adolescenţă Identitate vs. confuzie de rol: 

Dezvoltarea unui simț а] sinelui ca individ unic 
Adultul tânăr Intimitate vs. izolare: 

Dezvoltarea angajamentului emoţional față de alți oameni 
Adultul de mijloc Generare vs. stagnare: 

Dezvoltarea unui sumy al angajamentului faţă de muncă 
Ваггапе(е Integritate ру. disperare: 


Acceptarea vieţii şi a morții 


cerinţele educaţionale excesive; ele se pot însă datora si esecurilor din stadiile 
anterioare, și айштпе în rezolvarea sarcinilor din acele stadii. 

Cu toare аа ulterioare nu au confirmat toate detaliile specifice ale 
modelului stadial al lui Erikson şi persistă încă întrebarea referitoare la generalitatea 
sau severitatea crizei identităţii, scrierile lui Erikson au o purere de atracţie intuitivă 
considerabilă. Ele oferă multe insight-uri în incertitudinile şi luptele adolescenţilor și 
în încercările tinerilor de a-și defini rolul în viaţă şi scopurile pe care le au. Aceasta 
este o perioadă în саге, în societatea noastră, ne aşteptăm ca indivizii să facă alegeri 
educaționale şi profesionale, care pot să aibă implicatu pe termen lung. Tinerii ştiu că 
aceste decizii sunt cruciale şi totuşi adesea sunt tematon faţă de consecinţele oricărui 
drum pe care l-ar adopta. Așa cum spune Erikson, ei sunt conduşi spre concluzia 
“nu sunt ce ar trebui să fiu, nu sunt ceea ce voi fi, dar nu sunt nici ceea ce am fost”. 

Luând în considerare aceşti factori stresori, putem înţelege de ce adolescenţa 
este numită adesea perioadă de criză. Chiar dacă există o creştere a frecvenței 
variatelor forme de psihoparologie în anii adolescenței, este foarte uşor să exagerim 
extinderea tulburărilor. Asa cum a fost subliniat de către Rutter și Rutter (1993), de 
fapt nu se modifică mult cantitatea totală a problemelor psihiatrice, ci se schimbă 
mai degrabă tipurile particulare de probleme. Tulburările comportamentale asociate 
cu copilăria, cum sunt enurezisul şi tulburările de somn, devin mai puţin 
proeminente; pe de altă pane, sporesc mult condiţiile precum depresia (mai ales la 
fete), problemele legate de abuzul de substanțe și diferite tulburări psihotice. 
Tulburările psihice însă, ca un fel de ecou mental al prefacerilor fizice care au loc în 
zorii pubertatii, nu sunt o parte énevitabidi a adolescenţei. In unele societăți, cum e cea 
a pigmeilor din desertul Kalahari, adolescenţa nu e văzută ca un stadiu separat, 
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respectiv, о dată ce ajung la pubertate, copiii sunt considerați adulți, gata să 
contribuie nu doar economic la bunăstarea generală, ci şi să se căsătorească și să 
devină părinți (Shostak, 1981, citat in Cole & Cole, 2001). Perioada de “furtună si 
stres”, asociata in mod traditional cu adolescenta in Occident, nu apare in acele 
circumstanţe. Dimpotrivă, in societatea noastră, adolescenţii se regăsesc ca într-o 
țară a nimănui - nici copii, nici adulți, ci o specie separată, slab definită, gata să 
procreeze, însă fără să i se permită acest lucru, de la care ne aşteptăm să continue 
educaţia formală fie că doresc sau nu, şi dependenţi încă de părinţi, chiar dacă ei 
preferă tot mai mult compania celor de aceeaşi vârstă. Se pare că adolescenţa este un 
fenomen cultural-specific, iar pubertatea, chiar dacă e recunoscută pe scară larga ca 
punct de referință, are atât repercusiuni sociale, cât şi emoţionale, care variază de la o 
societate 1а alta. 


Influențe asupra dezvoltării sinelui 


Sinele este un mecanism prin care copiii îşi formează idei despre faptul că sunt 
deosebiți unii de alţii. Asa cum am văzut deja, felul în care sunt exprimate aceste idei 
diferă de Ја un nivel al dezvoltării la altul: pe măsură ce copiii devin mai sofisticaţi 
din punct de vedere cognitiv, sinele devine mai coerent, mai stabil si mai realist. Dar 
ce anume determină variaţia mare în conţinutul ideilor la oricare dintre niveluri — de 
exemplu, de ce există diferenţe individuale în ceea ce priveşte măsura și expresia 
stimei de sine ? De ce unii copii au mai multă încredere în ei? De ce unii se consideră 
capabili să ofere ajutor, alţii deştepţi, alții mai puţin doriţi sau generosi? 

Unul dintre răspunsuri scoate în evidenţă ca factor 1 important contextul social al 
copilului — atitudinile, aşteptările şi percepțiile celorlalți oameni, în special ale celor 
care sunt importanţi pentru copil. Îi caza sa extremă, această viziune dă naştere 
sinelui în oglindă, aşa cum l-a numit Cooley (1902), desemnând faptul că sinele este o 
reflectare a felului în care ne văd ceilalți. Este puţin probabil ca lucrurile să fie atât 
de simple, iar copiii să-şi dezvolte sinele doar ca răspuns la ceea ce gândesc ceilalţi; 
ceea ce nu poate fi pus la îndoială este faptul că influențele interpersonale au un 
anumit rol, probabil unul important. Să luăm studiul lui Coopersmith (1967) privind 
stima de sine la un grup de băieţi de 10-11 ani: s-a observat că părinţii băieților cu 
stimă de sine ridicată erau diferiți din mai multe puncte de vedere de cei ai băieților 
cu stimă de sine scăzută. Primii erau mai înţelegători si, chiar dacă stabileau limite 
clare, le permiteau copiilor lor să aibă o libertate considerabilă între aceste limite, 
spijinind în acest fel încrederea în sine a acestora; ceilalți, pe de altă pare, se 
relationau cu copiii lor într-o manieră distantă care ducea la respingere, şi aveau fie 
atitudini autocratice, fie prea permisive - drept urmare băieţii se simțeau probabil 
neapreciati şi își formau opinii defavorizante despre ei înşişi 

Aceste date aduc un suport în favoarea teoriei atașamentului: aşa cum am văzut 
în capitolul 4, această teorie include faptul că sentimentul de sine al copiilor este 
strâns legat de calitatea relaţiilor lor interpersonale și că modelele interne de lucru 
despre sine şi despre ceilalți, pe care şi le formează, sunt funcție a tipului de patern 
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de atașament, care decurge din experienţele lor timpurii. Astfel, copilul acceptat уа 
dezvolta un model al sinelui cu tonuri predominant pozitive; copilul respins, pe de 
altă parte, va ajunge să se considere lipsit de valoare şi nedemn de a fi iubit si, în 
consecinţă, devine nesigur și neîncrezător. Datele care pun în relație diferitele tipuri 
de ataşament şi imaginea de sine sunt în acest moment cam disparate şi inconsistente 
(Goldberg, 2000); totuși, studiile asupra copiilor maltrataţi arată că o relaţie deviantă 
poate să aibă implicaţii profunde pentru dezvoltarea sinelui copilului Comparând 
copii care au avut parte de diferite tipuri de maltratare parentală cu copii 
nemaltratati, Bolger, Patterson şi Kupersmidt (1998) au identificat variate tipuri și 
grade de tulburări ale stimei de sine la primii dintre aceştia, mai ales la cei care au 
trăit abuz sexual, chiar si atunci când acesta consta doar în incidente izolate. La 
copiii abuzati fizic, efectele depindeau în anumită măsură de frecvența maltratării: 
acolo unde aceasta era persistentă, copiii își formau despre sine idei conform cărora 
meritau pedeapsa şi erau incompetenti Pe de altă parte, copiii abuzayi emoţional şi 
cei пера nu dădeau dovadă de tulburări ale stimei de sine; consecințele acestui 
tratament se manifestau în alte arii. 

Familia este, cu siguranță, leagănul sentimentului de sine al copiilor, dar pe 
măsură ce ei cresc, creşte şi апа celorlalte persoane importante care pot să 
influenţeze felul în care copiii se percep şi se autoevaluează. Acceptarea din partea 
celorlalţi copii devine foarte importantă pe parcursul anilor de şcoală: a fi popular și 
plăcut sau, dimpotrivă, respins are repercusiuni pentru toate atributele psihologice în 
dezvoltare, dar mai ales pentru sentimentele copiilor despre propria persoană. Astfel, 
respingerea si}zolarea de către grupul de copii de aceeaşi vârstă a fost identificată în 

repetat, la) toate vârstele începând cu copilăria mijlocie, ca fiind relaţionată cu 
stima de sine scăzută (Harter, 1998); cel puţin în această privinţă, conceptul de sine în 
oglindă poate fi justificat. Acesta este, de asemenea, unul dintre motivele pentru care 
agresiunea din partea altor copii trebuie luată în serios; aşa cum a demonstrat un 
corp mare de cercetări, copiii agresati sunt in mod particular pasibili să sufere din 
cauza unei stime de sine scăzute (vezi caseta 10.1 pentru detalii). Şi totuşi, copiii care 
întâmpină respingere şi victimizare nu răspund în mod necesar în manieră pasivă, 
prin absorbirea a tot ce le dă grupul de copii; fiind respinși de grupul lor obişnuit 
deoarece, de exemplu, au un comportament prea disruptiv, ei pot să încerce să se 
alăture unui grup de delincvenţi, acolo unde un astfel de comportament este norma 
- fără îndoială, un pas indezirabil din punct de vedere social, dar unul care este 
constructiv din perspectiva individului, ca modalitate de a-şi menţine și spori propria 
reputaţie. 

Haideţi să accentuăm faptul că, asa cum se întâmplă și cu alte aspecte ale 
dezvoltării, construirea sinelui nu ține doar de influențele forțelor din mediu; acest 
lucru este guvernat şi de rolul intentional tot mai mare al copiilor. Copiii sunt ființe 
active şi auto-determinate care monitorizează, evaluează, construiesc şi interpretează 
propriul comportament şi efectele pe care le produce, iar în lumina acestor inter- 
pretări ajung să-şi construiască progresiv o imagine despre tipul de individ care cred ei 
că sunt. Reflectând asupra propriei persoane, comparându-se cu ceilalți şi acceptând 
sau respingând viziunea celorlalți despre caracterul lor, ei își formează o serie de ipo- 
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CASETA 10.1 


Victimele agresiunilor şcolare şi sinele lor 


Agresiunea copiilor asupra altor copii este un fenomen răspândit în întreaga lume, 
care poate să aibă consecinţe serioase şi uneori de lungă durată asupra victimelor. 
Estimările incidentei acestor agresiuni variază: sunt mai multe in şcoala primară decât 
în gimnaziu, mai multe în cazul băieților decât al fetelor şi mai multe în anumite 
comunităţi sociale decât în altele. Foarte multe depind de felul în care definim 
agresiunea. De exemplu, ar trebui să includem sicanarea? De asemenea, multe depind 
de modul in care о evaluăm: deoarece e dificil să facem observaţii, ne bazăm de 
obicei pe chestionare, dar chestionarele completate de copii nu duc în mod necesar la 
aceleași rezultate. În general, până la 20 la sută dintre copii au fost victimele unei 
agresiuni $i până la 10 la sută sunt agresori — cu siguranţă nişte cifre suficient de mari 
pentru a lua măsuri preventive. 

Nu e de mirare că s-a observat în mod repetat că agresiunea are efecte supra 
stimci de sine a victimelor. Atunci când copiii sunt aleși ca ţinte pentru agresivitatea 
susținută a altora, ei pot să interpreteze aceste acte ca reflectându-se asupra lor, 
indicând faptul că au probabil un statut inferior în grupul de copii, afectând în acest 
fel modul în care se percep. De exemplu, Boulton şi Smith (1994) au investigat 
agresiunea într-un grup mare de copii de 8-9 ani si au identificat faptul că 13 % dintre 
ci puteau fi clasificați ca agresori, iar 17 % ca victime (cu încă 4% care erau şi agresori 
şi victime). Atunci când li s-a administrat Profilul de auto-perceptie pentru copii 
elaborat de Harter, victimele au avut un scor semnificativ mai mic decât alți copii la 
uncle dimensiuni ale testului, şi anume la scalele de competenţă atletică, acceptare 
socială şi valoare personală globală. Viziunea despre sine la alte scale, cum e 
competenţa academică, pare să nu fie afectată, subliniind importanţa descompunerii 
conceptului de stimă de sine. Într-o trecere în revistă a studiilor relevante privind 
consecinţele psihologice ale agresiunii publicate pe parcursul a 20 de ani, Hawker și 
Boulton (2000) au confirmat legătura cu stima de sine scăzută: s-a observat о 
tendință generală în toate aceste studii, în sensul că victimele aveau un scor mic la 
valoarea personală globală, iar dintre scalele specifice la acceptarea socială. Aşadar, 
este cel mai probabil ca aceşti copii să dezvolte o viziune negativă despre ei înşişi în 
domeniul interpersonal. Această sinteză a identificat, de asemenea, că alte aspecte ale 
adaptării personale erau şi mai serios afectate, un simptom proeminent fiind depresia. 

Cum anume interpretează copiii-victime ceea ce li se întâmplă? Se întreabă “de 
ce си?” Cărui fapt atribuie ei alegerea lor ca victime? Conform unui studiu realizat de 
Graham şi Juvonen (1998), auto-invinovafirea este cel mai uzual răspuns: mare parte 
din copiii артеѕар, în loc să aşeze responsabilitatea pe umerii agresorilor, se consideră 
vinovaţi de activarea agresivităţii altora. Acest lucru se aplică mai ales la copiii care 
dau vina mai degrabă pe ceva din caracterul lor general (“E ceva legat de stilul meu”) 
decât pe ceva specific, respectiv pe atribute comportamentale temporare (“E ceva 
legat de ceea ce am făcut în această situație”). În primul caz, deoarece învinovăţirea 
implică personalitatea copiilor ca întreg, reflectându-se în acest fel asupra sinelui, s-a 
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observat că ei suferă o serie de dificultăți de adaptare, inclusiv o stimă de sine 
scăzută, în timp ce în al doilea caz, episodul de agresiune e interpretat ca datorându- 
se unei cauze pe care copilul o poate rectifica cu uşurinţă ўі nu duce la probleme 
psihologice viitoare. 

Este probabil uşor de presupus că relația dintre a fi victimă şi a avea stimă de 
sine scăzută este una de tip cauză-efect. Cu toate acestea, cele mai multe studii au 
fost corelationale, respectiv puteau să determine doar tendința de a coincide a celor 
două aspecte. Este posibil ca secvența cauză-efect să fie şi în cealaltă direcţie, și 
anume copiii cu stimă de sine scăzută să aibă caracteristici care activează agresivitatea 
din partea celorlalți? Copiii victimizați au fost descriși astfel: lipsiți de umor și 
încredere în sine, plâng ușor, singuri, puţin agreati de ceilalți copii şi fără abilități 
pentru situațiile sociale; alţii au fost identificați ca fiind disruptivi, agresivi şi certăreți 
(Perry, Perry & Kennedy, 1992). Într-un studiu longitudinal intitulat “Invită stima de 
sine scăzută la victimizare»”, Egan şi Perry ( 1998) au evaluat copii de 10 și 11 ani în 
două momente din timp și, reușind să traseze cursul ontogenetic al stimei de sine si al 
situaţiei de a deveni victimă, au observat că secvenţa cauză-efect merge adesca în 
ambele direcţii. Pe de o parte, simţul copilului de nepotrivire personală poate să ducă 
la alegerea lui ca țintă pentru victimizare, iar pe de alta a fi maltratat de alți copii tinde 
să conducă la tulburări suplimentare ale atitudinii față de sine. Stima de sine este, 
aşadar, atât cauză, cât și efect al victimizării — un fapt care ne atrage atenția la 


complexitatea fenomenului de agresiune. 


teze în încercarea de a se înțelege pe sine — ipoteze care la timpul potrivit se vor 
reuni într-o teorie mai mult sau mai putin coerentă, destinată să răspundă la 
întrebarea “Cine sunt eu?”. 


Identitatea personală 


se referă la acele 
aspecte ale persona- 
litdtit unui individ саге 
il diferențiază de alți 
indivizi (vezi 


identitatea socială). 


Identitatea socială se 


referă la percepția 
subiectivă a individului 
privind apartenenţa sa 
la anumite categorii 
sociale, precum genul 
sau etnia (vezi 
identitatea 
personală). 


Dobândirea identității de gen 


De obicei, se face distincţia între identitatea personală și 
identitatea socială. Prima se referă la toate atributele specific 
individuale, care fac distincția între o persoană şi alta; a doua 
desemnează apartenenţa la un grup social mai general precum etnia, 
genul, statutul socio-economic şi ocupaţia, aspecte pe care le 
împărtăşim cu mulți alti indivizi, însă care, în egală măsură, ne 
diferențiază de alte grupuri de indivizi. În imaginea de sine a 
copilului este încorporat si un simţ al apartenenţei la anumite 
grupuri. 

Cea mai bazală categorie de acest fel este genul (termen care 
desemnează diferenţele psihologice dintre bărbaţi şi femei, în timp 
ce sexul se referă la diferenţele fizice). Un copil se naşte de sex 
masculin sau feminin; felul în care el sau ea va fi tratat după aceea 
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depinde foarte mult de sexul căruia îi aparține. Ca rezultat, copiii vor dobândi foarte 
curând un simţ al identității de gen (“Sunt băiat”, “Sunt fată”); de asemenea, ei îşi 
dau seama repede că si ceilalți pot fi clasificați în acest fel. Totuși, înțelegerea deplină 
a ceea ce implică acest conceptul este atinsă abia în copilăria mijlocie; este vorba de 
un proces gradual care, conform lui Lawrence Kohlberg (1966), implică trei aspecte 
diferite, fiecare formându-se în momente diferite în timp: 


e Identitatea de gen (care apare cam la 1 an şi jumătate — 2 ani). Copiii devin 
conștienți că toată lumea, inclusiv ei înşişi, aparține unuia din cele două 
grupuri ~ băieţi sau fete, bărbaţi sau femei. Atunci când sunt întrebaţi “Esti 
băiat sau fată?”, copiii pot să răspundă corect, cel puţin de la sfârşitul celui 
de al doilea an; începând cu al treilea an, ei pot să identifice corect sexul unui 
alt copil pe care il văd, bazându-și judecata pe anumite trăsături caracteristice 
precum părul sau hainele. Cu toate acestea, la început e vorba de simple 
etichete, care pot fi ataşate oamenilor ca nişte nume, fără o semnificație 


aparte. 
© Stabilitatea genului (de la aproximativ 3 sau 4 ani). Copilul îşi dă seama acum 
că sexul unui individ rămâne o trăsătură constantă de-a lungul vieții. Fiind 


întrebaţi “Când ai fost bebeluș erai băieţel sau fetiță?” sau “Vei fi mamă sau 
tată atunci când vei creste?”, copiii, începând cu al patrulea an de viaţă (dar 
nu şi mai repede), pot să răspundă corect. Totuși, comprehensiunea 
copilului este limitată încă: dacă sunt întrebaţi “Dacă un băiat se îmbracă cu 
o rochie, va fi fată?”, cei mai mulți preşcolari vor răspunde afirmativ, 
crezând că sexul e definit prin caracteristici superficiale si că, în consecinţă, 
poate fi modificat. 

e  Consistența de gen (care apare în jurul vârstei de 5 - 6 ani). Începând cu această 
vârstă, copiii înțeleg că masculinitatea şi feminitatea sunt atribute care rămân 
consistente de la un context la altul în timp şi că nu sunt definite prin 
înfăţişarea sau acţiunile individului. Cu alte cuvinte, o fată rămâne fată chiar 
dacă se tunde scurt si poartă haine băiețeşti. Prin aceasta se definitivează 
comprehensiunea privind genul. 


De la o vârstă foarte mică, copiii ajung să ştie şi că anumite tipuri Cunoaşterea 
de comportamente sunt potrivite pentru băieţi si altele pentru fete. solurilor de gen se 
Astfel, cunoaşterea rolurilor de gen este evidenţiată începând cu referă la conștienri- 
vârsta de 2 ani şi jumătate, atunci când îi întrebăm pe copii despre zarea de către copii a 
tipurile de activităţi pe care le realizează de obicei băieţii şi fetele. Iată faptului că există 


câteva exemple de răspunsuri pe care le dau ег anumite tipuri de 
comportamente 
“Băieţii lovesc oamenii.” “potrivite” pentru 
“Fetele vorbesc mult. “ băieţi si altele 
“Fetele au nevoie adesea de ajutor.” potrivite pentru 


“Băieţii se joacă cu mașini.” fete. 


“Fetele sunt pupăcioase.” 
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Către vârsta adulta 


Se pare că stereotipurile despre ceea ce e adecvat pentru bărbaţi şi pentru fernei apar 

devreme şi, în ciuda modificărilor considerabile din ultima jumătate de secol privind 

rolurile de gen, ele persistă încă, atât în felul în care se comportă copiii, cât si în 
acţiunile şi aşteptările celor responsabili de socializarea lor. 

Investigarea diferenţelor de gen în comportamentul copiilor s-a realizat în trei 
arii principale: dezvoltarea caracteristicilor de personalitate, preferințele pentru 
jucării specifice şi pentru anumite jocuri, alegerea partenerilor de joacă. Mai jos este 
un rezumat al datelor obţinute pentru fiecare dintre acestea: 


Caracteristicile de personalitate. Încă persistă stereotipurile culturale referitoare 
la comportamentul “corect” pentru bărbaţi (activ, dominant, agresiv, 
încrezător) şi la cel pentru femei (grijuliu, pasiv, compliant). Totuși, 
compararea comportamentului băieților cu al ferelor oferă dovezi limitate 
pentru o astfel de dihotomie. Există câteva indicații (ca să cităm un 
exemplu) că bebeluşii de sex masculin tind să fie mai activi decât cei de sex 
feminin (Eaton & Yu, 1989) - о diferenţă care poate să explice incidenţa 
mai mare a bătăi ca joc la băieţi, atunci când cresc. Totuşi, când Maccoby și 
Jacklin au trecut în revistă în 1974 un număr de 1.600 de articole despre 
diferenţele de gen, care au fost publicate până atunci, au observat că putem 
cu greu să găsim vreuna din multele atribute psihologice examinate care să 
fie clar diferenţiate pe sexe — o concluzie pe care cercetările ulterioare au 
confirmat-o în mare parte (Ruble & Martin, 1998). Există câteva dovezi care 
arată ¢k, băieţii au o agresivitate mai mare decât fetele; şi totuşi, dacă luăm în 
consi e si agresivitatea non-fizică alături de cea fizică, diferenţele devin 
minime. Există de asemenea date care arată că fetele sunt mai bune la sarcini 
verbale, iar băieţii la cele spatiale. Cu toate acestea, în ansamblu, diferenţele 
cognitive si de personalitate sunt mult mai puţine ca număr decât se crede în 
general si, acolo unde există, sunt moderate şi probabil devin mai puţin 
evidente pe măsură ce societatea redefineşte rolurile celor două sexe. 

Preferinfa pentru jucării. Există mai multe dovezi pentru diferențele de gen in 
ceea ce priveşte alegerea de jucării sau jocuri de către copii. În general, 
băieţii tind să se joace cu camioane, cuburi si arme, iar fetele cu păpuși, 
jucării moi şi articole casnice (Golombok & Fivush, 1994), realizând acest 
lucru cu mult înainte de a deveni conştienţi că unele jucării sunt considerate 
mai potrivite pentru un sex decât pentru celălalt. Băieţii se angajează în 
jocuri mai active şi mai dure cum sunt de-a hoţii şi jandarmii sau cowboy și 
indieni; fetele preferă să se joace de-a familia şi să sară coarda sau să se joace 
cu mingea. Este posibil ca astfel de diferențe să se datoreze caracteristicilor 
inerente copiilor: băieţii sunt mai activi şi agresivi, iar fetele mai pasive şi 
grijuliu, fiecare sex alegând jucăriile şi jocurile care sunt cele mai adecvate 
acestor tipuri de comportamente. Cu toate acestea, ele pot să se datoreze şi 
presiunilor sociale: părinții, ceilalți copii, scoala și mass-media trimit copiilor 
de toate vârstele multe mesaje despre ce e considerat potrivit sexelor 
în societatea noastră. Tabelul 10.4 rezumă câteva din datele relevante; există 
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Tabel 10.4 Câteva exemple ale comportamentului adulților care reflectă stereotipurile de sex 


față de copii 

Aria de socializare Rezultate Studiu 

Alegerea jucăriei Adulții încurajează copiii, mai ales băieţii, să Fagot ёс Hagan 
se joace cu jucării specifice sexului (de ex., (1991) 
camioane vs. păpuși) 

Stil de joc Băieţii sunt încurajați să se joace viguros şi Fagot (1978) 
activ, їп timp ce fetele sunt descurajate їп 
acest sens 

Oferirea de sarcini Băieţu primesc sarcini de gospodărie White & 

casnice “ masculine”, iar fetele “feminine” Brinkerhoff (1981) 

Agresivitate Se acordă mai multă atenţie Fagot & Hagan 
comportamentului agresiv şi asertiv la băieți (1991) 
decât la fete 

Control Există mai multe interdicții verbale și fizice Snow, Jacklin & 
faţă de băieţi decât faţă de fete Maccoby (1983) 

Auronomie Discuţiile părinţilor cu băieţii conţin mai Leaper (1994) 
multă încurajare către autonomie decât cele 
cu fetele 

Conştientizare Părinţii discută despre emoţii mai mult cu Kuebli, Butler & 

emoţională fetele decât cu băieţii Fivush (1995) 

Control emoţional Băieţii sunt încurajați mai mult decât fetele Fagot & Leinbach 
să își controleze expresia emoţională (1987) 


astăzi un corp considerabil de date care arată că adulţii au anumite aşteptări 
faţă de copii, privind comportamentele adecvate pentru un sex sau altul, iar 
acest lucru constituie o presiune clară asupra copiilor pentru a se conforma 
normelor acceptate. Aceste presiuni se referă mai ales la activităţile şi 
interesele adecvate unui sex sau altuia şi par să fie cele mai intense în al 
doilea an de viaţă, adică exact în momentul în care începe dezvoltarea 
genului (Fagot 8 Hagan, 1991). Totuşi, determinarea efectelor de către 
influenţele de socializare sau de către diferențele preexistente la copii, la care 
părinții doar reacționează, rămâne încă un subiect controversat şi 
deocamdată fără soluţii (vezi caseta 10.2 pentru câteva încercări de a 
răspunde la această întrebare ). 

Alegerea partenerilor de joacă. Cele mai clare indicaţii pentru diferenţele de gen 
sunt de departe cele identificate în alegerea tovarasilor de joacă. Băieţii se 
joacă cu băieţii, fetele cu fetele, iar această preferinţă apare deja în al treilea 
an (vezi figura 10. 3). Аза cum a subliniat Eleanor Maccoby (1990, 1998), 
segregarea pe genuri este un fenomen foarte important. Е] este universal şi a 
fost observat în toate culturile pentru care există date culese. Este evident 
chiar şi în jocul altor primate, aflate în ctape similare de dezvoltare. El apare 
spontan, fără presiuni din partea adulţilor şi are o rezistență mare 
la schimbarea impusă. Puterea sa creşte, devenind notabilă mai ales în anii de 
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CASETA 10.2 


Experimentele “Bebeluşul X” 


Modul în care adulții răspund copiilor este influenţat de la început de sexul copilului 
De exemplu, într-un studiu privind reacţiile iniţiale ale părinților la nou-născuţii lor 
(Rubin, Provenza & Luria, 1974), atât mamele cât şi тарі vorbeau despre fiii lor ca 
fiind mai puternici, mai mari, mai bine coordonati $i mai alerti, în timp ce fiicele erau 
considerate mai mici, mai delicate, cu trăsături mai fine și mai puţin atente. În mod 
evident, adulții aduceau în interacțiunile lor cu copiii stereotipurile sexuale ale 
societății Putem spune însă că aceste aşteptări sunt responsabile pentru crearea 
diferenţelor comportamentale dintre copii ori, dimpotrivă, adulții doar reacționează 
la diferenţe deja prezente? Care este direcţia influenţei? 

© serie de studii, începând din 1970 şi cunoscute sub numele colectiv de 
Experimentele “Bebelusul X”, au încercat să răspundă la această întrebare. Să ne 
oprim la unul dintre ele pentru ilustrare (realizat de Condry & Condry, 1976). S-au 
prezentat unui eșantion de 200 de adulţi, bărbați şi femei, nişte înregistrări video ale 
unui bebeluș de 9 luni, prezentat unora ca băieţel (“David”), iar altora ca fetiță 
(“Dana”). Bebeluşul nu avea trăsături masculine sau feminine evidente, nici la nivelul 
înfățișării, nici al hainelor. El era prezentat în interacțiune cu diverse jucării, ca un 
ursulet și o păpuşă, şi cu stimuli de tipul Jack-in-the-box (păpușă care sare din cutie, 
n.t.) şi o sirenăizgomotoasă, iar adulții au fost горар să descrie emoția exprimată față 
de fiecare dintte\acestea. Rezultatele au arătat foarte clar influenţa sexului presupus al 
copilului. De exemplu, atunci când “David” reacţiona la Jack-in-the-box prin plâns, 
majoritatea adulților percepeau acest lucru ca furie; dacă “Dana” avea acelaşi 
comportament era perceput ca frică. Același bebeluş, care reacţiona în mod identic, 
era evaluat ca răspunzând diferit în funcţie de eticheta de gen care i s-a atașat. Așa 
cum concluzionează autorii, diferențele dintre bebeluşii masculini şi feminini par să 
fie în ochii celui care priveşte. 

Au existat multe alte studii care au investigat reacţiile la Bebeluşul X (vezi 
Golombok & Fivush, 1994, și Stern & Karraker, 1989, pentru treceri în revistă). 
Chiar dacă au utilizat aceeaşi metodă de bază, există variaţii între ele la nivelul 
detaliilor procedurale şi al esantionului — de exemplu, prezentarea bebelusului în 
realitate sau înregistrat, interacțiunea adulților cu bebelușul sau nu, cantitatea de 
experienţă pe care o au adulţii cu copiii, tipul judecăților pe care se aşteaptă să le facă, 
etc. Unele dintre ele au identificat aceleaşi rezultate clare ca şi cele prezentate de 
Condry şi Condry în studiul citat mai sus, arătând că cunoaşterea genului bebelusului 
reprezintă o influenţă categorică asupra comportamentului adulților. De exemplu, 
oferindu-li-se o colecţie de jucării, unele considerate masculine, ca o maşină sau un 
ciocan de cauciuc, iar altele feminine, precum o păpuşă sau un set de ceai, era mai 
probabil ca adulţii să ofere jucării masculine bebelușului când el era etichetat băiat şi 
feminine atunci când era etichetat fată. În mod similar, era mai probabil să încurajeze 
“băiatul” să se joace viguros şi să exploreze jucăriile, în timp ce “fata”era tratată 
mai delicat şi considerată mai dependentă de ajutorul adultului. Cu toate acestea, alte 
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studii au obținut rezultate mai puţin clare, observând, de exemplu, o diferenţă majoră 
în funcție de tipul de măsurătoate utilizat. Astfel, când adulții erau rugați să evalueze 
caracteristicile de personalitate ale bebelusului (cât de prietenos era, cât de cooperant 
era, etc.) apăreau puţine diferenţe datorate etichetei de gen: caracteristicile reale alc 
bebelușului erau mai importante pentru felul în care era perceput copilul. Pe de altă 
parte, felul in care adulţii se comportau față de bebeluş era mai probabil să fie afectat 
de eticheta ataşată: stilul de interacțiune, tipul de stimulare oferită şi tipurile de jucării 
alese reflectau informaţia pe care o primeau cu privire la sexul copilului. Şi încă un 
rezultat curios: atunci când copiii erau rugaţi să interacţioneze cu un Bebelus X, erau 
mai influențați de cunoaşterea sexului copilului decât adulții — poate pentru că erau 
încă în etapa de formare a propriei identități de gen şi, din această cauză, adoptau o 
atitudine mai extremă şi inflexibilă în perceperea si răspunsul lor față de băieți si fete 
(Stern & Karraker, 1989). 

Se pare deci, că efectul de etichetare a genului nu este atât de puternic cum se 
credea. Considerarea copilului ca băiat sau fată e doar una din multiplele influențe 
care se exercită asupra reacțiilor celorlalți. Ta se manifestă cel mai puternic atunci 
când avem la îndemână puține informaţii despre copil, de exemplu despre 
caracteristicile lui, sau atunci când informaţia este ambiguă. Totuşi, atunci când le 
observăm, aceste efecte respectă de regulă stereotipurile sociale referitoare la sexe şi, 
de aceea, pot să joace un rol important în dezvoltarea genului la copii. 


şcoală şi rămâne la cote înalte până în adolescenţă, când, în ciuda cerinţelor 
sexualităţii care apar acum, segregarea genurilor nu dispare. Fenomenul are 
o semnificație considerabilă şi din punct de vedere psihologic, deoarece, 
după Maccoby, covârstnicii au o contribuţie majoră la socializarea copiilor, 
iar stilurile foarte diferite de interacţiune pe care le manifestă băieţii, 
respectiv fetele, şi pe care şi le dezvoltă în grupul genului lor au implicaţii 
pentru comportamentul social dincolo de adolescență până în perioada 
adultă. În cazul băieţilor, acest stil poate fi numit constrdngdtor - ei utilizează 
mai multe comenzi, ameninţări, întreruperi şi laude decât fetele; există foarte 
multă preocupare pentru problemele de dominare; apar mai frecvent jocul 
dur şi asumarea de riscuri; vorbirea are de regulă o funcţie egoistă, fiecare 
individ angajându-se într-o anumită formă de auto-prezentare, încercând să 
îşi stabilească și să îşi protejeze propria poziţie. Pe de altă parte, fetele 
adoptă un stil permisiv - agenda lor se referă mai degrabă la susținerea 
relațiilor decât la propria afirmare; în grupul lor de gen, este mai probabil ca 
cle să exprime acordul mai mult decât băieţii, să ofere şi alteia şansa de a 
vorbi, să ia la cunoştinţă lucrurile spuse de celelalte şi să utilizeze vorbirea in 
scopul stabilirii de legături sociale. Fireşte că există şi lucruri care se 
suprapun la nivelul stilurilor celor două grupuri: si fetele pot fi asertive, Іа fel 
precum şi băieții pot să lucreze pentru binele comun. Cu toate acestea, 
grupurile de bărbaţi şi femei tind să opereze diferit, iar stilul interactiv 
promovat rămâne o achiziție pentru toată durata vieţii, formând о parte 
esenţială a identităţii de pen a fiecărui individ. 
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Figura 10.3 Prsforinga baistilor jia fatslor cu vârile intre 1 şi 6 ani pentru parteneri de joacă d 
acelaşi sex (dupa ala ела, Strayer & Gaulthiar, 1 984). 


Continuitate ge schimbata 


Multi dintre noi suntem convinși că suntem în esenţă aceiaşi indivizi cu cei care eram 
când eram mai tineri. Poate ştim mai multe, ne-am dezvoltat o serie de competențe 
sociale şi cognitive, ne-am extins orizonturile în societate şi facem parte din diverse 
rețele interpersonale, dar rămânem în fond aceeaşi persoană pe care ne-o putem 
aminti din vremurile cele mai timpurii ale noastre. Un astfel de simş al extinderii 
sinelui în timp, al modului în care conectăm ceea ce suntem azi cu ce eram în trecut, 
este avantajos din punct de vedere psihologic din mai multe privinţe (Moore & 
Lemmon, 2001). Câr de mult suntem însă chiar la fel? Observarea copiilor pe măsură 
ce se dezvoltă, „adică privind înainte peste ani şi nu înapoi, ne oferă © imagine mai 
complexă, una în care există atât continuitate, cât şi schimbare şi in care ideea despre 
dezvoltare ca simplu proces de creştere cumulativă trebuie înlocuită cu una care 
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permite şi modificări calitative periodice. Astfel de modificări pot fi determinate de 
anumite reorganizări interne, de tipul celor propuse de Piaget în descrierea 
progresului stadiilor cognitive; ele pot fi determinate însă și de impactul 
experienţelor drastice cum sunt moartea unui părinte, spitalizarea prelungită sau 
episodul unui abuz. Oricare ar fi natura acestora, copilul nu este chiar acelaşi individ 
după aceea. 

Întrebările privind continuitatea şi discontinuitatea nu constituie doar o 
provocare pentru concepţiile noastre teoretice despre dezvoltare, ci au şi implicaţii 
pentru problema utilă a prediceibilităţii. A fi capabili să prezicem că anumiţi indivizi 
vor deveni antisociali, mult înainte ca ei să fie astfel de fapt, пе oferă speranța 
posibilităţii preventiei; dacă anumite tipuri de profiluri psihologice din copilărie pot 
să ne facă să ne aşteptăm la delincvenţă si criminalitate în adolescenţă şi perioada 
adultă, avem cel puţin posibilitatea de a începe acţiuni eficiente de timpuriu. Consis- 
tenga la nivelul cursului ontogenetic ar garanta predicția eficientă; dacă, pe de altă 
parte, caracteristicile timpurii ale copiilor au o legătură slabă cu personalitatea adultă, 
predicția nu ar fi posibilă. Nu e de mirare, deci, că se depun eforturi considerabile 
pentru investigarea conexiunilor dintre statutul timpuriu şi cel de mai târziu. 


Investigarea continuității 


Evaluarea măsurii în care indivizii rămân la fel sau se schimbă pe parcursul 
dezvoltării nu este deloc o problemă simplă. O dificultate majoră este aceea că există 
mai multe înţelesuri pentru termenul de continuitate, fiecare necesitând o evaluare 
diferită (vezi Caspi, 1998, pentru o discuţie în extenso). Trebuie să diferentiem mai 
ales două: 

e Continuitatea relativă. Aceasta se referă la menţinerea de către indivizi a ordinii 
lor într-un grup. Dacă un dascăl evaluează nivelul de anxietate dintr-o clasă 
de copii la 6 ani şi apoi din nou la 10 ani, putem să corelim cele două 
scoruri si să determinăm astfel dacă au avut loc modificări de la o vârstă la 
alta. Totuși, coeficientul de corelaţie exprimă doar măsura în care copiii şi- 
au menţinut același statut în comparaţie cu ceilalți copii din grup: de 
exemplu, dacă aceia cu cele mai mari scoruri la prima măsurare au scoruri 
înalte şi în a doua ocazie. El nu ne spune nimic despre nivelul actual al 
апше în cele două ocazii, astfel, coeficientul de corelaţie poate să 
ascundă faptul că grupul ca întreg a devenit mai puţin anxios în perioada 
dintre evaluări. 

e Continuitatea absolută. Aceasta se referă la gradul în care un anumit atribut 
rămâne constant la nivelul indivizilor de-a lungul timpului Un copil de 5 
ani, foarte agresiv, va fi la fel de agresiv şi la 15? Aceeaşi întrebare poate fi 
pusă şi pentru grupuri de indivizi: eşantionul de copii deprivaţi, din mediul 
urban, care e testat pentru agresivitate la intrarea în şcoală, va avea acelaşi 
nivel de agresivitate peste 10 ani? Pentru a răspunde la întrebări de acest fel 
se utilizează mai degrabă compararea mediilor, nu coeficienții de corelaţie. 
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Atunci când investigăm continuitatea de la o vârstă la alta ar fi bine să folosim 
aceleaşi instrumente de măsurare, însă în practică acest lucru este adesea dificil de 
realizat. Ceea ce este adecvat pentru evaluarea la o vârstă poate să nu mai fie la fel la 
alta, deoarece felul specific în care se manifestă un atribut particular în 
comportamentul extern poate să se modifice odată cu vârsta, chiar dacă atributul în 
sine rămâne constant. De exemplu, copiii mici isi exprimă agresivitatea sub formă 
fizică; chestionarele sau grilele de observaţie utilizate pentru investigarea ei ar trebui 
de aceea să analizeze simptome precum lovituri cu pumnul și cu picioarele, 
mușcături şi îmbrânciri. Odată cu înaintarea în vârstă, aceste manifestări directe 
devin tot mai puţin frecvente, însă pot fi înlocuite cu mijloace mai indirecte, verbale, 
precum ironiile răutăcioase şi excluderea socială. De aceea, pentru a adapta 
chestionarele şi grilele, e nevoie de introducerea altor itemi - deci, prin utilizarea 
aceluiaşi mijloc, compatarea cu vârste mai mici devine dificilă. Aceeaşi problemă 
apare în legătură cu cele mai multe funcţii psihologice: aşa cum este detaliat în caseta 
10.3, abilitatea de a prezice inteligenţa pe baza testelor la vârste foate mici este încă 


CASETA 10.3 


Poate i prezisă inteligența ulterioară pe baza 
comportamentului din primul an de viata? 


Părinți, educatorii şi cei care lucrează în instituţiile de îngrijire a copiilor ar găsi util să 
poată identifica cât mai timpuriu posibil cum va fi inteligenţa unui copil şi să facă 
planificări în consecință. Dar cât de devreme putem spune acest lucru? Ideea 
conform căreia inteligenţa este fixată o dată pentru totdeauna pentru un individ de 
către înzestrarea sa genetică a fost abandonată de mult timp, dar într-un mediu relativ 
stabil și inteligența rămâne destul de stabilă. Deci este posibil să facem predicții din 
primii ani sau chiar din primele luni pentru ceea ce se va dezvolta mai târziu în 
copilărie? 

Există mai multe teste psihologice pentru primii 2-3 ani de viață, care duc la un 
coeficient de dezvoltare (DQ — Developmental Quotient) analog IQ-ului, făcând 
posibilă compararea progresului unui copil cu cel al altuia de aceeași vârstă. Totuși, 
acestea sunt mai ales teste perceptiv-motrice, deoarece evaluează abilități cum sunt 
cele de urmărire a unei ținte în mişcare, fixarea şi apucarea unui obiect ўі plasarea 
unui cub deasupra altuia. Aceste probe sunt foarte diferite de cele incluse în cele mai 
multe teste de inteligență, care se bazează mult pe abilitatea verbală şi pe 
raționamentul abstract. Atunci când scorurile DQ, obținute în primii ani, sunt 
comparate cu scorurile IQ de mai târziu, corelaţiile sunt in general sub 0, fapt care 
sugerează faptul că testele timpurii pot fi utilizate pentru a evalua starea curentă, însă 
nu şi pentru a prezice progresul viitor. Orice ar măsura testele timpurii, se pare că 
nu e inteligenta. Departe de a se mulţumi cu acestă situaţie, cercetătorii au început să 
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investigheze alte modalități de a identifica inteligenţa їп primii ani de viață (pentru 
prezentări detaliate, vezi McCall & Carriger, 1993 şi Slater, Carrick, Bell & Roberts, 
1999). Studiile s-au centrat, in principal, pe diferite aspecte ale prelucrării de 
informaţie care sunt prezente din primele luni, pornind de la ideea că viteza şi 
eficienţa unor astfel de funcţii sunt ingrediente esenţiale ale performanţei intelectuale. 
În particular, a fost utilizată măsurarea habituării cu stimuli vizuali. Aceasta se referă 
la scăderea timpului de privire care apare atunci când este prezentat în mod repetat 
acelaşi stimul, pe baza asumptiei că viteza cu care copilul se habituează este un 
indicator al rapidității procesării stimulului, al memorării lui şi al recunoaşterii lui la o 
prezentare ulterioară ca fiind cunoscut, motiv pentru care încetează să se mai uite la 
el. 

Există un număr mare de experimente care au utilizat această procedură, cu 
bebeluşi şi copii de diferite vârste, care au fost apoi urmăriți până în copilăria mai 
târzie si testafi cu teste tradiționale de inteligență. Rezultatele au fost întrucâtva 
incurajatoare, performanţa chiar din primele luni fiind legată mai strâns de IQ-ul de 
mai târziu decât scorurile DQ. Au apărut însă câteva observaţii: 


e  Predicţia este întotdeauna modestă: exprimată statistic, согејара dintre 
habituarea bebelusului şi IQ-ul de mai târziu este între 0,3-0,5 şi nu aproape 
de perfecțiune (adică de 1). 

e In mod puţin surprinzător, cu cât e mai scurt intervalul dintre cele două 
evaluări, cu atât e mai uşor să facem predicții de la prima la a doua. 

e Din anumite motive necunoscute încă, predicția pe baza performanţei de 
habituare este mai sigură atunci când se face între 2 şi 8 luni decât mai 
devreme sau mai târziu în copilăria mică. 

e Predicfia este mai bună pentru copiii din grupele “de risc” ( de ex., copiii 
născuţi foarte prematuri sau cei cu handicap) decât pentru ceilalți 

e Copiii care procesează informația mai repede sunt şi cei care o procesează 
mai eficient. 

e Ca şi în cazul inteligenţei în general, modificări drastice ale stilului de viaţă, 
aşa cum e deprivarea severă, pot să împiedice abilitatea de a prezice statutul 
de mai târziu. 


Trebuie să concluzionăm că şi în cazul acestei noi abordări referitoare la testarea 
timpurie, predicția inteligenței din etapele viitoare ale copilăriei este încă nesigură. Au 
fost explorate şi alte metode decât habituarea, aşa cum sunt recunoaşterea, 
anticiparea vizuală şi timpul de reacție vizual — toate având avantajul că sunt in 
limitele repertoriului de comportamente al copiilor foarte mici şi pot fi, de aceea, 
obţinute cu ușurință. Mai mult, toate se referă la procesarea de informatie şi sunt deci 
mai legate conceptual de inteligență decât comportamentul perceptiv-motric şi, în 
consecinţă, mai promițătoare. Cu toate acestea, este nevoie de mult mai multe studii 
înainte să putem trage concluzii ferme despre posibilitatea de predictie timpurie a 


inteligenţei. 
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foarte scăzută, pentru că itemii, în mare parte verbali, incluși în testele de inteligență 
convenţionale, nu pot fi utilizaţi în primii ani de viaţă. Ca o abordare alternativă, 
cercetătorii, în loc să caute teste cu forme identice pentru întreg spectrul de vârste, 
caută instrumente de măsură care sunt legate conceprua/ de inteligenţă, dar care pot fi 
aplicate si la bebeluşi. Dacă este posibil să stabilim că aceleaşi predispoziții 
subiacente se manifestă în modalităţi diferite la vârste diferite, atunci e mai uşor să 
oferim un răspuns la întrebarea privind continuitatea dezvoltării. 


Predicţii pe baza comportamentului timpuriu 


A fost depus un efort considerabil în încercarea de a urmări progresul dezvoltării 
unor atribute de personalitate particulare din copilăria timpurie până în perioada 
adultă. S-au acumulat multe cunoştinţe, însă povestea pe care o spun ele s-a dovedit 
a fi una complicată şi încâlcită. Fiinţele umane nu progresează simplu si liniar: există 
continuitate, dar există şi schimbare si chiar dacă în anumite privinţe avem aceleaşi 
atribute pe tot parcursul vieţii, în alte privinţe ne transformăm în cu totul alți indivizi 
decât eram la început. Haideţi să ilustrăm acest lucru referindu-ne la povestea 
ontogenetică a două atribute de personalitate foarte diferite: timiditatea şi 
agresivitatea. 


л 1 Timiditatea 


Timiditatea cuprinde o gamă considerabilă de paternuri comportamentale: tăcere în 
situaţii sociale, teama de a cunoaște persoane noi, preferința pentru singurătate, 
rosirea, ezitarea verbală și neîndemânarea, inhibitia, şovăiala în a participa la 
conversații şi reținerea de a se alătura la diferite grupuri sociale. Există diferențe 
foarte mari între oameni la nivelul manifestării acestei caracteristici, care se află pe 
un continuum de la individul îndrăzneţ şi foarte încrezător până la cineva aproape 
schilodit datorită timidităţii Atunci când este foarte marcată este considerată un 
handicap, chiar dacă așa cum am văzut în capitolul 2 (pag. 31) există diferenţe 
culturale mari în ceea ce priveşte valoarea atașată unei astfel de Caracteristici 
Timiditatea este evidentă chiar la copiii destul de mici si, în general, îmbracă 
aceleași forme ca si la adulți. Dar oare, înseamnă acest lucru că diferențele 
individuale Ја nivelul acestei propensiuni sunt prezente de la început si rămân apoi o 
trăsătură permanentă? S-au dedicat foarte multe cercetări acestei Întrebări (vezi 
Crozier, 2000) şi există astăzi numeroase dovezi că timiditatea are rădăcini genetice 
(probabil complexe). În discuţia noastră de mai devreme despre temperament, am 
identificat menţiuni în fiecare din schemele amintite pentru caracteristici relationate 
cu timiditatea: Thomas şi Chess (1977) au prezentat un grup de bebeluşi cel mai bine 
caracterizați drept “greu de activat”; Buss şi Plomin (1984) au inclus sociabilitatea ca 
unul dintre continuum-urile pentru care există date în favoarea unei baze genetice, 
cu timiditatea la una dintre extreme; la fel, Rothbart et al. (2001) au menţionat 
extraversiunea ca о caracteristică înnăscută, similară ca sens cu sociabiliratea. 
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Cu toate acestea, faptul că o trăsătură de personalitate are bază genetică nu 
înseamnă că rămâne “fină şi constantă pe parcursul vieţii — să zicem са şi în cazul 
culorii ochilor. Variatele studii longitudinale realizate cu copii arată că, cel puţin 
într-o anumită măsură, gradul de timiditate al indivizilor se poate modifica în timp. 
Modificările sunt cele mai probabile în momentele de tranziţie din viață, când copiii 
întâlnesc contexte şi persoane noi: de exemplu când intră la şcoală, schimbă şcoala 
sau merg la universitate (Asendorpf, 2000). Atunci când modificarea este deosebit de 
solicitantă pentru sociabilitatea generală a individului şi nu este realizată cu succes, 
pot să existe modificări de durată către o timiditate crescută, dar, in mod similar, 
anumite experienţe de sprijinire a încrederii pot să aducă cu ele modificări în direcția 
opusă. 

Cea mai completă abordare a timidititii şi a originilor ontogenetice ale acesteia 
se găseşte într-o serie de date a lui Jerome Kagan şi a colegilor săi (de ex., Kagan, 
Reznick & Snidman, 1988; Kagan, Snidman & Arcus, 1998), care prezintă rezultatele 
unui studiu longitudinal al unui grup de copii, urmăriţi din primul an de viaţă şi 
investigati periodic prin mai multe situații de evaluare. Rezultatele l-au convins pe 
Kagan că timiditatea face parte dintr-un spectru mai larg, numit de е] inhibifie — 
termen care desemnează o reacţie inițială de anxietate, distres si îngrijorare prezentă 
în toate situaţiile nefamiliare sau provocatoare ori în relația cu persoane de acest gen. 
Conform acestor date, copiii timizi nu sunt anxiosi doar în prezenţa străinilor — ei 
şovăie în abordarea oricărui element nou, reactionand ca şi cum ar fi inhibati şi 
devenind anxioși şi tensionafi atunci cand nu pot să evite necunoscutul. Deja la 4 
luni se pot diferenţia copiii inhibaţi de cei neinhibati: astfel, copiii inhibati (cam 20 % 
din majoritatea eşantioanelor) tind să devină tăcuţi şi cuminţi atunci când sunt 
confruntati pentru prima dată cu ceva necunoscut, devenind tot mai agitati dacă 
stimularea persistă, în timp ce copiii neinhibati (cam 40 %) dau dovadă de relaxare în 
astfel de situaţii şi au o probabilitate mai crescută de a se apropia de stimulul 
nefamiliar. Aşa cum arată investigaţiile fiziologice, se pare că aceste diferente între 
indivizi se datorează unei variaţii în pragul de activare la nivel cerebral și este foare 
probabil că această variație este moştenită. Asa cum arată rezultatele evaluărilor din 
copilăria mai târzie (rezumate în tabelul 10.5), în toate momentele ulterioare în care 
au fost evaluati copiii din studiul lui Kagan au fost identificate diferențe în 
disponibilitatea de răspuns față de evenimente nefamiliare: copiii inhibati aveau 
tendinţa de a fi îngrijoraţi, temători si nesociabili, in timp ce copiii neinhibati se 
simțeau în largul lor și erau interesați de toate experienţele поі Totuși, doar o mică 
parte dintre copii rămâneau in mod consistent imhibaţi sau neinhibati pe parcursul 
perioadei de investigare. Aceştia erau copiii de la cele două extreme, cei foarte 
inhibati si cei foarte neinhibaţi: în cazul acestora, era posibil de prezis pe baza 
comportamentului lor timpuriu care va fi starutul lor de mai târziu. De aceea, 
timiditatea ca trăsătură persistentă şi stabilă putea fi identificată doar la copiii 
clasificați drept extrem de timizi şi chiar şi acolo Kagan a presupus că este necesar 
ua anumit nivel constant de stres în mediul copilului pentru a menţine acest stil de 
comportament, cum ar fi moartea unui părinte, conflictul marital sau cazul de boală 
mentală în familie. În restul eşantionului a predominat un anumit grad de discontinu- 
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Tabel 10.5 Comportamentul copiilor inhibagi şi neinhibayi la diferite vârste 


Vârsta Procedura Reacţiile copiilor 

4 luni Prezentarea unor stimuli Copiii inbibaţi: plâns, activitate motorie 
nefamiliari, de ex, un balon intensă 
care sare Copiii neinbibaţi: fără distres, activitate 

motorie scăzută 

al doilea an Confruntarea cu un străin; Copiii inbibafi: semne de anxietate, retragere 
oferirea de obiecte noi Copiii meinhibaţi: fără teamă, manifestă interes 

4 ani Întâlnirea cu un adult Copiii inhibafi: supunere, evitare 


nefamiliar; joc împreună cu Copiii neinhibaţi: deschişi, sociabili 
copii necunoscuţi 


7 ani Chestionare parentale; Copiii inhibati: o gamă dobândită de 
interviu cu învățătorii; simptome de anxietate 
evaluări în laborator Copiii neinhibafi. relativ fără simptome de 
anxietate 


itate, copiii mutându-se într-o direcţie sau în cealaltă în funcţie de influențele 
relevante întâlnite în mediul social. 

Putem concluziona că, aparent, în cazul timidității în copilărie, modificarea 
reprezintă regula si nu o excepție. Predictia cu un anumit grad de certitudine este 
posibilă doar;pentru grupurile extreme: este astfel cel mai probabil că un copil mic 
foarte timid,!bacut şi reţinut să devină un adolescent care va fi tăcut, precaut si 
şovăielnic în а dnteractiona în societate; în mod similar, preşcolarul foarte sociabil si 
spontan va avea probabil caracteristici asemănătoare în copilăria de mai târziu. Şi 
totuși, chiar şi în cazul acestor copii ar fi neintelept să presupunem că sunt imuni la 
influențele de mediu ~ şi aici stabilitatea este o problemă de probabilitate şi nu de 
certitudine. 


2 Agresivitatea 


Copiii agresivi devin adulți agresivi? Sau, pentru a întreba invers, adulţii agresivi au 
fost copii agresivi? Întrebarea are o semnificaţie practică incontestabilă: dată fiind 
cantitatea de violență din societate, ar fi foarte util dacă am putea prezice din 
comportamentul timpuriu că anumite tipuri de copii se vor transforma probabil în 
adulţi violenţi. În încercarea de o oferi răspunsuri, au fost realizate numeroase 
cercetări. 

Unul dintre cele mai ambiţioase studii a fost efectuat de Huesmann si colegii săi 
(1984) sub forma urmăririi pe parcursul a 22 de ani a 600 de subiecţi, fiind culese si 
date despre părinţii şi copiii subiecţilor. S-a evaluat agresivitatea fiecărui copil, prima. 
dată la 8 ani, prin intermediul unui indice al nominalizării de către аі copii de 
aceeaşi vârstă, derivat din clasamentele colegilor de clasă privind comportamentul 
copilului în diferite situații Aproximativ 400 din aceşti copii au făst urmăriţi până la 
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vârsta de 30 de ani, când agresivitatea lor a fost măsurată prin autoevaluări pe baza 
unui inventar de personalitate frecvent utilizat. În plus, au fost obţinute evaluări de 
la partenerul subiectului despre orice comportament violent de acasă şi s-au căutat 
înregistrări oficiale pentru informaţii despre condamnări pentru delicte care au 
implicat violență. Rezultatele indică o stabilitate substanţială pe parcursul celor 22 de 
ani. Cei mai agresivi copii de 8 ani erau cei mai agresivi şi la 30 de ani – un rezultat 
care se aplica mai mul 1а bărbaţi decât la femei, sugerând că un nivel ridicat de 
agresivitate la băieţi prezintă şanse considerabile de a se transforma în agresivitate 
antisocială severă la adultul tânăr. Mai mult decât atât, stabilitatea s-a dovedit a se 
menţine și de-a lungul generaţiilor: datele colectate privind agresivitatea părinţilor și 
(unde aceștia existau) a copiilor arătau o tendință distinctă pe trei generaţii a 
părinţilor agresivi de a avea copii agresivi Conform acestor rezultate, agresivitatea 
pare să fie o trăsătură cu o persistență considerabilă. 

Multe alte studii au confirmat această imagine generală a continuității ( de ex., 
Cairns, Cairns, Neckerman, Ferguson & Gariepy, 1989; Farrington, 1991; White, 
Moffitt, Earls, Robins & Silva, 1990), conducând la credinţa că un comportament 
disruptiv sau care creează probleme, apărut în copilărie la băieţi, este unul din cei 
mai buni predictori ai criminalității adolescentine și adulte, mai ales a celei care 
implică violenţă. Totuși, multe studii recente au observat că lucrurile sunt mai puţin 
tranşante și au atras atenţia la o serie de complicaţii: 


e  Agresivitatea este un termen-umbrelă, care cuprinde о gamă întreagă de 
forme diferite, iar ceea e valabil pentru una din forme poate să nu fie la fel 
pentru alta. Așa cum a subliniat Tremblay (2002) în analiza sa despre 
cercetările din secolul trecut privind agresivitatea, una din lecţiile pe care a 
trebuit să o învăţăm este aceea de a nu porni de la asumpţia că o anumită 
formă de comportament agresiv care se manifestă la un moment dat (de ex., 
neascultarea în clasă) va prezice acurat o altă formă în alt moment în timp 
(de ex., arestarea pentru violenţă fizică). 

e Este de asemenea necesar să evităm generalizările de la un sex la altul. Băieţii 
preferă agresivitatea fizică, fetele pe cea indirectă și, asa cum arată câteva 
date (de ex., Cairns et al, 1989), ultimul tip de comportament are о 
probabilitate mai mică de a rămâne stabil în timp decât primul. 

e Trebuie să diferentiem și între metodele care privesc înainte şi cele care 
privesc în urmă în adunarea de date cu referire la modificările datorate 
vârstei, deoarece acestea vor duce la rezultate diferite. Primele, în care copiii 
sunt urmăriţi până la vârsta adultă, ne spun doar că o anumită proporţie 
dintre copiii cu comportament antisocial (inclusiv agresiv) se va transforma 
în adulţi antisociali; celelalte metode, în care datele despre copilăria adulţilor 
sunt colectare retrospectiv, ne arată că aproape toți adulţii antisociali au fost 
copii antisociali (Robins, 1966). Bineînţeles că ambele afirmaţii sunt utile, 
dar, fiind diferite, ele trebuie luate în considerare împreună. 

e Cu toate că a fost observată frecvent stabilitatea relativă în timp a nivelului 
de agresivitate, gradul de stabilitate este de cele mai multe ori unul moderat. 
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Apar pe parcurs şi modificări: în timp ce unii copii rămân constanţi, alții 
devin fie mai mult, fie mai putin agresivi decât colegii lor. Așadar, predicția 
este posibilă doar în anumite cazuri; în altele, cursul agresivității din copilărie 
la maturitate urmează о varietate de căi alternative. 


Multe din cercetările recente au ales acest ultim punct şi au încercat să identifice 
grupuri de copii la care dezvoltarea agresivititii urmează cursuri distincte. Au fost 
avansate variate sugestii privind patura acestor grupuri. De exemplu, conform uneia 
dintre propuneri (Moffitt, Caspi, Dickson, Silva & Staton, 1996), trebuie făcută 
distincția Între copiii “constanti de-a lungul уйе” si cei “limitați la adolescenţă”: 
primii sunt cei care prezintă niveluri ridicate de agresivitate începând din primii ani, 
când nu au învăţat să își inhibe impulsurile emoționale; la cei din urmă, pe de altă 
parte, agresivitatea este o fază trecătoare, care se manifestă mai ales în copilăria târzie 
şi adolescenţă şi care este iniţiată de regulă de influenţe sociale temporare de tipul 
presiunii celorlalți copii/adolescenti. O altă propunere (Brame, Nagin & Tremblay, 
2001) enumeră şapte subtipuri, diferenţiate printr-o combinare a nivelului de 
agresivitate şi a tipului de modificări care apar în acest nivel din copilărie până în 
adolescenţă. Şi în acest caz, o descoperire de bază este că acei copii care au un nivel 
timpuriu crescut de agresivitate au o probabilitate ridicată de a fi apoi adolescenţi 
agresivi. O altă linie de cercetare s-a centrat pe factorii sociali, care acompaniază 
agresivitatea, ca o modalitate importantă de a diferenţia între copii (Rutter & Rutter, 
1993): aceia care, pe lângă faptul că sunt agresivi, provin din famili disfunctionale, in 
care sunt martofi la conflicte și au pane de puţină disciplinare sau supervizare, au о 
probabilitate mii mare de a se menţine agresivi decât copiii fără un astfel de 
handicap social. 

Firește că nu s-a ajuns încă la un rezultat definitiv în privinţa continuității acestei 
trăsături, ceea ce este evident este următorul lucru: cursul ontogenetic al agresivităţii 
îmbracă forme diverse – un punct important de luat în considerare dacă vrem să 
oferim ajutorul adecvat indivizilor cu caracteristici si cerințe diferite. O astfel de 
diversitate face ca predicția ре baza comportamentului timpuriu să nu ће о 
problemă simplă = o concluzie indicată si de cercetările privind stabilitatea timiditayu 
şi a altor atribute ale personalității (de ех, emogionalitatea, stima de sine, 
disponibilitatea de a oferi ajutor, impulsivitatea şi variate forme de psihopatologie). 

n toate aceste cazuri, oricare ar fi predispoziţiile observate în primii ani de viaţă, 
acestea pot fi modificate în anumită măsură de către experiența ulterioară; aşadar, 
discontinuititile sunt uzuale. Doar la extremele distribuţiei, са în cazul celor foarte 
timizi sau foarte agresivi, predicția peste ani are o probabilitate mare de succes. La 
aceşti indivizi, factorii înnăscuţi continuă să aibă un rol predominant; aceia cu 
predispozitii mai moderate, pe de altă parte, rămân mai deschişi la influenţele de 
mediu care vin din surse precum familia, şcoala şi grupul de copii. Pentru astfel de 
indivizi (și ei formează majoritatea) concluzia generală este aceea că natura 
atributelor individuale din primii ani are o relaţie slabă си natura personalității 
mature. 
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Tabel 10.6 Continuitate la nivelul stilului de personalitate, din copilăria timpurie până în 
perioada adultă 


Stil Manifestare la 3 ani Manifestare la 18-21 ani 

Cu control slab Impulsiv, volatil din punct de Impulsiv, agresiv, căutare de 
vedere emoțional, iritabil, senzaţii tari, nu e de încredere, 
nerăbdător, agitat, uşor de antisocial, nechibzuit 
distras 

Inhibat Nu e în largul lui în contexte Supracontrolat, precaut, non- 


sociale, temător, supărat când e аѕегиу, izolat social, depresiv 
cu străini, timid 
Bine adaptat Încrezător în sine, prietenos Normal, mediu, sănătos din punct 
după o etapă iniţială de de vedere mental 
îngrijorare, tolerant faţă de 
frustrare, controlat 


Sursă. După Caspi (2000) 


Au existat afirmaţii conform cărora predicția ar avea succes mai mare dacă s-ar 
baza mai degrabă pe combinarea atributelor decât pe atributele singu/are ale copiilor. 
Într-un proiect de cercetare foarte ambițios, implicând urmărirea unei cohorte de 
1000 de copii din Noua Zeelandă de la 3 la 21 de ani (“studiul Dunedin”), Caspi 
(2000) a rezumat datele privind continuitatea identificată atunci când copiii erau 
clasificați în trei grupuri ре baza unei constelații de calități temperamentale observate 
la 3 апі Evaluaţi apoi la diferite vârste până la cea de adult tânăr, grupurile continuau 
să prezinte pe parcursul acestei perioade caracteristici distincte (vezi tabelul 10.6 
pentru detalii). Apare deci posibilitatea ca prin considerarea trăsăturilor de 
personalitate izolate, precum agresivitatea şi timiditatea, să ajungem la o imagine 
eronată, iar ceea ce a fost numit abordarea /ро/орісӣ să aibă mai mult sens, deoarece 
face dreptate naturii organizate a personalității. Totuşi, haideţi să notăm că şi aici 
continuitatea identificată a fost departe de a fi completă; şi aici predicția poate fi 
făcută doar în termeni de probabilitate, nu de certitudini: membrii fiecărui grup 
aveau о probabilitate mai mare de a se dezvolta după un patern specific, însă cu 
suficient spaţiu pentru schimbare. Din nou, observăm că, alături de o anumită 
cantitate de continuitate, a dominat discontinuitatea. 


Predictii pe baza experienţelor timpurii 


O altă modalitate de a încerca să urmărim continuitatea din dezvoltare este prin 
observarea experienţelor copiilor din primii ani şi a paternurilor lor timpurii de 
comportament. Această abordare se bazează pe următoarea asumpție: copiii sunt 
foarte maleabili în primele stadii ale vieţii, iar experienţele pe care le absorb atunci 
pot fi luate drept pietre de temelie, determinând cursul creşterii personalității o dată 
pentru totdeauna. Dacă acest lucru este adevărat, ar trebui să putem să prezicem 
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rezultatele de la maturitate pe baza cunoștințelor despre ce s-a întâmplat la inceputul 
мей. 

Ideea conform căreia experienţa timpurie are o semnificaţie unică este frecventă, 
iar scriitori precum J. В. Watson şi Sigmund Freud au îmbrăţișat-o si ei, din 
perspectiva behaviorismului, respectiv, a psihanalizei. Asa cum spune Watson (1925) 
într-un pasaj des citat: 


Daţi-mi o duzină de bebeluşi sănătoși și lumea mea specială în care să îi cresc si vă 
garantez că pot să aleg la întâmplare pe oricare dintre ei şi să îl antrenez ca să 
devină orice tip de specialist vreau — doctor, avocat, artist, comerciant şef şi, da, 
chiar cerşetor si hos — indiferent de talentele, înclinațiile, tendințele, abilităţile, 
vocaţia și rasa strămoșilor săi. 


În mod similar, Freud (1949): 


Experienţa analitică ne-a convins de adevărul complet al afirmației obișnuite că, din 
punct de vedere psihologic, copilul este tatăl adultului, iar evenimentele din primii 
ani au o importanță majoră pentru toată viaţa sa viitoare. 


Conform acestor viziuni, copiii foarte mici sunt consideraţi a fi puternic 
impresionabili şi mult mai receptivi decât în orice perioadă ulterioară, astfel încât 
orice experienţe vor întâlni la început, acestea vor avea consecințe permanente. 
Cheile pentru formarea ulterioară a personalității sunt, de aceea, văzute ca existând 
deja în acele prime întâlniri ale copilului cu mediul. 

Există astăzilun corp mare de cercetări ştiinţifice care evaluează aceste afirmaţii 
(pentru discuţii detaliate vezi Clarke 8 Clarke, 2000 şi Schaffer, 2002). Multe din 
aceste studii se referă la efectele “traumei infantile” — adică a experiențelor aberante 
şi stresante din primii ani, cum sunt creșterea în instituţii în care sunt foarte 
deprivati, unde îngrijirea personală şi stimularea generală lipsesc. Să luăm studiul lui 
Wayne Dennis (1973) realizat cu copii crescuţi în primii ani ai vieţii lor în orfelinatele 
din Orientul Mijlociu (numite Creşe), unde copiii erau supuși unui regim de neglijare 
masivă, implicând o îngrijire individuală minimală şi absența generală a oricărei 
forme de stimulare. Ca rezultat, Dennis a observat o deteriorare progresivă în 
dezvoltarea copiilor – de la un coeficient mediu de dezvoltare de 100 la începutul 
primului an (indicând o funcționare medie) la 53 la sfarsitul lui (respectiv, copiii de 
12 luni aveau performanţă de nivelul celor de 6 luni). Această retardare severă 
continua pe durata perioadei petrecute în Creşă: de exemplu, mai mult de jumătate 
din copii nu erau capabili să stea în picioare la 21 de luni şi mai putin de 15% erau 
capabili să umble la 3 ani. Copiii cu un potențial aparent bun deveneau așadar 
retardati ca rezultat al tratamentului din copilăria timpurie. Într-adevăr, retardarea era 
atât de mare încât nimeni nu se îndoia că e permanentă, indiferent de soarta viitoare 
a copilului 

Cu toate acestea, după mai mulţi ani, atunci când copiii au ajuns la adolescenţă, 
Dennis a reuşit să reconstituie grupul si să îl reevalueze. La vârsta de 6 ani, cei mai 
mulți fuseseră transferați de la Creşă la instituții mai potrivite pentru copii mai mari - 
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Bebeluşii din creşe 
53 


Fete Є с 
institutionalizate: 54 Băieți instutionalizati: 80 
înainte de 2 ani: 95 
Copii adoptați: între 2 şi 4 ani: 79 
85 după 4 ani: 77 


Figura 10.4 Cooftcienfii de inteligență ai copiilor din studiul б: Dennis. 


fetele în una, iar băieţii în alta. Cei care rămăseseră au fost adoptați direct de la Creșă. 
Toţi au fost supuși unor teste de inteligenţă; coeficienţii lor de inteligență sunt 
prezentaţi în figura 10.4. Aceştia arată că fetele au continuat să funcționeze la un 
nivel foarte retardat, băieţii, pe de altă parte, chiar dacă erau sub medie, erau totuşi în 
limitele normale. Funcționarea relativ normală era valabilă și pentru copiii adoptați, 
mai ales pentru cei adoptați înainte de vârsta de 2 ani. De се apar aceste diferente 
între fetele institusionalizate si ceilalți? Răspunsul se află la nivelul tipului de mediu în 
care au crescut copiii după vârsta de 6 ani Instituţia fetelor era la fel de lipsită de 
stimuli ca si Creşa şi, de fapt, deprivarea lor a continuat. Instituţia băieţilor ега mult 
mai stimulativă : avea personal mai competent, mai multe facilități recreaţionale si 
educaţionale, iar copiii primeau mai multă atenţie individuală. Acest lucru se aplica, 
fireşte, şi mai mult copiilor adoptați, care aveau o viaţă de familie normală. Astfel, 
efectele unei experiențe profund negative, deşi continua timp de 6 ani, nu s-au 
dovedit a fi permanente; problemele observate în acel moment puteau fi modificate, 
iar copiii puteau fi ajutaţi pentru a ajunge la o funcţionare intelectuală mai tipică. 


Tabel 10.7 Rezultate obținute la testele cognitive de copiii de 4 ani adoptați din orfelinate 
românești 


Copii adoptați din România Copii adoptați din Marea Britanie 
Înainte de 6 luni După 6 luni 
Testagi: 
La intrarea їп 76.5 46.1 - 
Marea Britanie 
La 4 ani 1157 96.7 1177 


Sursă: După Rutter et al. (1998). 
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Cercetări mai recente au confirmat și au extins aceste rezultate. Astfel, Rutter et 
а]. (1998) a urmărit un grup mare de orfani din România, care au fost crescuţi de la 
naştere în instituţii cu condiţii de-a dreptul îngrozitoare şi care au fost aduşi în Marea 
Britanie înainte de vârsta de 2 ani şi plasați în familii adoptive. În momentul 
transferului, copiii aveau deficiențe severe în dezvoltare, atât în ceea ce priveşte 
creşterea fizică, сат şi nivelul cognitiv în comparaţie cu un grup de copii adoptați din 
Marea Britanie. Totuși, fiind evaluayi la vârsta de 4 ani, copiii au dat dovadă de un 
grad remarcabil de recuperare (vezi tabelul 10.7); reevaluaţi la 6 ani (O'Connor et al., 
2000), s-a observat că şi-au menţinut progresul, chiar dacă nu mai prezentau semne 
pentru recuperare în continuare. Revenirea era mai remarcabilă la copiii care fuseseră 
adoptați înainte de vârsta de 6 luni, dar era notabilă şi la copiii plasați la vârste mai 
mari. Studii ulterioare despre orfanii români au demonstrat în mod similar şi 
abilitatea lor de a recupera la nivelul retardării sociale (Chisholm, 1998; Chisholm et 
al, 1995): chiar după petrecerea mai multor ani într-un contact minim cu cei care 
aveau grijă de ei, aceşti copii erau capabili să formeze relaţii de atașament cu părinţii 
adoptivi Faptul că au fost ţinuţi din punct de vedere emotional “pe gheaţă” nu a 
împiedicat dezvoltarea ulterioară a legăturilor sociale, cu toare că apărea un cost mai 
mare privind incidenţa insecurititii în ataşamentul format decât ne-am fi aşteptat în 
mod normal (vezi caseta 4.3, pag. 104). Este cu siguranţă importantă vârsta din 
momentul mutării dintr-un mediu advers în unul benefic, iar aceasta fixează anumite 
limite gradului de recuperare. Totuşi, paternul acestor rezultate subliniază 
adaptabilitatea rețparcabilă a dezvoltării, care este posibilă după o deprivare timpurie 
şi severă. М, 

Айе studii, Ай doar despre efectele deprivării timpurii, сі și despre alte 
experienţe traumatice, au dus la rezultate similare. Ele au demonstrat că efectele 
datorate unor astfel de evenimente nu sunt neapărat permanente, oricât de timpurii 
si de severe ar fi; efectele negative pot fi inversate printr-o modificare drastică a 
experienţei de viata a copilului, cel puţin dacă se face la timp. Nu stim sigur însă се 
înseamnă graniţele acestui “la timp”; aşa cum am văzut în povestea tragică a lui 
Genie (descrisă în caseta 9.2, pag. 285), un copil crescut în condiţii de deprivare 
severă timp de 11 ani, pare să aibă puţine şanse pentru a ajunge la normalitate. Ceea 
ce este evident e că dezvoltarea personalității nu poate fi prezisă doar pe baza 
experiențelor timpurii; conexiunea dintre fimpurin şi târziu este foarte complexă, prin 
faptul că experienţele ulterioare pot, cel putin în anumite condiţii, să inverseze 
efectele timpurii şi trebuie luate în considerare atunci când explicăm produsul final. 
Ajungem astfel la o imagine mai optimistă a dezvoltării decât cea prezentată de 
Freud şi Watson: suntem inevitabil victime ale trecutului nostru; ceea ce se întâmplă 
în primii ani este important, dar la fel este şi ce se întâmplă în anii următori ai 
copilăriei. De aceea, pentru a înţelege rezultatul la care ajungem la maturitate este 
nevoie să ţinem cont de întreaga secvenţă de dezvoltare. 
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Creionarea traseelor de dezvoltare 


А devenit clar faptul că, în loc să sărim direct de la timpurin la fârziu, Traseelede 
respectiv de la experiențele de la începutul vieţii la punctul in care dezvoltare reprezintă 
evaluim rezultatul, experiența timpurie trebuie văzută în contextul căile particulare pe 
drumurilor individuale ale copiilor. Pe de altă parte, în loc să пе care le urmează 
aşteptăm ca o anumită traumă să conducă uniform la rezultate indivizii de-a lungul 
patologice este necesar să recunoaştem rolul modificator al ран pran 
evenimentelor care intervin pe parcurs. Cu alte cuvinte, trebuie să ad /disconti- 
recunoaștem faptul că traseele de dezvoltare care duc de la aversiunile uitate caracteristic 
timpurii la funcționarea viitoare a personalității pot să ia diverse forme fiecăruia. 

la indivizi diferiți. Haideţi să ilustrăm cele spuse mai sus. 

Într-o serie de studii, Brown si colegii săi (de ex, Brown, 1988; Brown, Harris & 
Bifulco, 1986) au investigat legătura dintre pierderea unui părinte în copilărie si 
dezvoltarea depresiei la femeile adulte. O astfel de legătură a fost propusă anterior 
pe baze teoretice, însă investigaţiile, care au încercat să le asocieze direct, au dus la 
rezultate neconcludente. "Totuşi, prin luarea în considerare si a altor experienţe саге 
au intervenit în viaţa lor, Brown a reușit să demonstreze că apare o legătură doar în 
anumite condiţii, și anume acolo unde moartea părintelui ducea la lipsa îngrijirii 
corespunzătoare a copilului. Astfel, când comparăm femeile care şi-au pierdut 
mamele din cauza morţii sau a separării şi care au avut apoi parte de îngrijire 
corespunzătoare cu cele care au avut o pierdere similară, însă au fost crescute în 
condiţii necorespunzătoare de îngrijire, frecvența depresiei în primul grup menţionat 
este mai mică decât la cel din urmă – într-adevăr, doar putin mai mare decât în cazul 
femeilor care nu au avut parte de pierderea unui părinte. De altfel, condițiile de 
îngrijire necorespunzatoare duceau adesea la alte evenimente nefericite, precum 
sarcini premaritale şi căsătorii nesatisfăcătoare, fiecare contribuind la rezultatul final, 
adică la dezvoltarea depresiei clinice. De aceea, se pare că evenimentul specific trăit 
la început de copil - pierderea părintelui - îşi dobândea semnificaţia pe zermen lung 
mai ales din reacția în lanţ pe care o determina. Calea de la experienţa din copilărie la 
rezultatul din perioada adultă poate să implice aşadar o întreagă secvență de 
întâmplări, fiecare având o probabilitate mai mare de a se produce datorită celor 
precedente - fapt care poate foarte bine să ducă în cazul anumitor copii la aşezarea 
pe o “curea de transmisie” a unei adversităţi tot mai mari. 


Tabel 10.8 Rata depresiei (%) la un grup de femei în funcţie de pierderile suferite în copilărie 


Tip de pierdere Îngrijire adecvată Îngrijire inadecvată 
Moartea mamei 10 34 
Separare de mamă 4 36 
Fără pierderea unui părinte 3 13 


Surră: După Harris, Brown & Bifulco (1986). 
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Punctele de turnură 


(cunoscute şi sub 
numele de puncte de 
tranziţie) se referă la 
ocaziile în care 
indivizii sunt 
confruntati cu alegeri 
cruciale privind cursul 
viitor al vieţii lor. 
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Totuși, nu există nimic inevitabil într-o reacţie în lang, nici acolo 
unde secvența a pornit de-a binelea. Din timp în timp, indivizii 
ajung la niște puncte de turnură în care trebuie să aleagă unul din 
mai multe cursuri alternative: să rămână la şcoală sau să plece, să 
obţină o meserie necalificată sau să continue studiile sau învățarea 
unei meserii, să se căsătorească cu un anumit partener sau nu - 
acestea fiind doar câteva din deciziile pe care trebuie să le ia tinerii 
Fie că deciziile lor sunt libere sau nu, cursul adoptat poate să 


întărească sau, dimpotrivă, să ajute la minimalizarea consecințelor 
experienţei anterioare. Să luăm studiul realizat de Rutter, Quinton şi 
Hill (1990) care avea drept scop să stabilească în ce măsură copiii deprivati de o 
îngrijire corespunzătoare devin la rândul lor părinţi care își vor depriva copiii. Fetele 
investigate şi-au petrecut majoritatea anilor timpurii în instituţii, iar ca adulți, s-a 
observat că erau mai puțin sensibile, acordau mai „puţin sprijin şi nu erau la fel de 
calde în relaţiile cu copiii lor са şi mamele crescute în condiţii tipice. Totuși, nu toate 
femeile cu istoric de deprivare prezentau aceste deficiențe: dincolo de media 
grupului, exista o variabilitate considerabilă, iar acest lucru putea fi explicat prin 
urmărirea traseelor individuale de dezvoltare ale copiilor, care duceau de la 
experiența din copilărie la comportamentul adult. De exemplu, s-a observat că 
experiența pozitivă din şcoală contracara câteva din efectele adverse ale 
experienţelor copilului de acasă, ducând la o stimă de sine crescută, iar acest lucru la 
rândul său, creştea şansele de obţinere а unei slujbe satisfăcătoare si mzulțumitoare la 
sfârşitul adolescenţei. Mai presus de toate, căsătoria cu un partener atent și grijuliu si 
care nu avea о conduită deviantă din punct de vedere social le permitea femeilor să 
funcţioneze bine în general si, in particular, să stabilească relaţii sănătoase cu copiii 
lor. Punctele de turnură îmbracă forme multiple (Caspi, 1998): aşa cum am văzut 
mai sus în studiul lui Wayne Dennis (pag. 338), transferul la o altă instituție poate fi 
o astfel de tranziţie, adopria alta — ambele conţin posibilitatea (nu întotdeauna 
confirmată) că acel copil va fi deviat spre altă cale. Punctele de turnură sunt așadar o 
parte esenţială a oricărei explicaţii privind conexiunea dintre evenimentele din 
copilărie şi comportamentul adult, ele pot modifica efectele experienţei trecute, chiar 
şi în perioada adultă, şi ne ajută si explicăm varietatea considerabilă a rezultatelor 
observate în urma unor evenimente identice din perioada timpurie a subiecților. 
Putem să concluzionăm că credinţa generală conform căreia cheile prezentului 
se află doar în trecutul îndepărtat este una simplistă. Ideea că experiențele timpurii 
sunt importante doar pentru că sunt timpurii nu poate fi susținută. Nu există o 
corelație directă între vârstă și sensibilitatea la experienţe. Să luăm impactul 
divorțului parental asupra copiilor de diferite vârste: nu se susţin generalizanile fără 
limite în ceea ce priveşte legătura dintre vârstă și vulnerabilitate (Hetherington & 
Stanley- Hagan, 1999). O concluzie mai probabilă este aceea că reacţiile variază, între 
copiii mai mici şi mai mari, în privinţa tipului lor și nu al severității acestora. 
Imaginea unui bebeluş şi a unui preşcolar foarte vulnerabil, care evoluează gradual 
către un școlar și adolescent mai puternic din punct de vedere mental nu poate fi 
susținută, Experiențele particulare au impact în funcție de organizarea mentală 
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existentă într-un stadiu particular de dezvoltare; cea care determină cum va răspunde 
copilul este natura acestei organizări, şi nu vârsta copilului. E foarte important 
momentul particular al dezvoltării, dar nu în termeni de generalizare simplă de tipul 
“cu cât e mai devreme cu atât va fi mai mare efectul”. Totul depinde de tipul de 
experienţă şi de abilitatea copilului de a o interpreta şi încorpora. Acolo unde este 
continuitate în dezvoltare, de exemplu, unde neadaptarea timpurie duce la 
neadaptare mai târziu, explicaţia poate fi identificată la nivelul continuității mediului. 
Astfel, copiii сагс sunt supuşi unor ptactici nefavorabile de creştere în primii ani pot 
să le trăiască şi în copilăria târzie — fie deoarece copilul rămâne în acelaşi mediu 
aversiv, fie datorită tendinței са o nenorocire să ducă Ја alta (fenomenul “curelei de 
transmisie”). Este mai degrabă efectul cumulativ al tuturor acestor legături în lang, 
decât prima verigă în sine, care va fi responsabilă ulterior pentru orice problemă pe 
termen lung. 
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Una din sarcinile principale pe care о au copiii pe parcursul dezvoltării se referă la 
procesul de individualizare, respectiv formarea unei identități distincte şi unice. Începând 
de la naștere, copiii au deja о individualitate, bazată pe setul de caracteristici numite in | 
general temperament. Aceste caracteristici sunt aproape cu siguranță determinate genetic si 
continuă să aibă un rol în influențarea comportamentului individului; astfel, este probabil 
ca ele să fie precursorii a ceea ce este numit ulterior personalitate. 

În centrul personalității se află sine şi o mare parte din copilărie este dedicată găsirii 
unui răspuns la întrebarea “Cine sunt eu?”. Este util să facem distincția între trei 
componente atunci când investigim sinele: conştiinţa de sine, conceptul de sine şi stima 
de sine. Conștiinţa de sine apare în general in al doilea an de viață; după aceca, ia naştere 
şi se rafinează conceptul de sine — un proces care continuă până la vârsta adultă. Stima de 
sine se modifică în anii de şcoală, devenind tot mai consistentă şi realistă. 

În timpul adolescenței, ideile copiilor despre sine se modifică adesea substanţial, 
ținând pasul cu schimbările de la nivelul înfățișării fizice şi cu creşterea introspectiei — 
ceea ce a fost numit criză de identitate. După Erik Erikson, aceasta este perioada de viață în | 
care copiii trebuie să rezolve problema identității lor, doar dacă se pot adapta la această | 
sarcină de dezvoltare vor avea succes în trecerea la perioada adultă si nu vor mai fi uimifi — 
de confuzia în ceea ce priveşte rolul lor în viață. 

Felul în care copiii gândesc despre сі înşişi depinde atât de dezvoltarea cognitivă cât 
și de experiența socială, în special de așteptările şi atitudinile celorlalți oameni. Acest 
lucru este cel mai evident în cazul maltratării, care poate avea implicații marcante pentru 
dezvoltarea sinelui copilului. Familia este fără îndoială leagănul simțului de sine al 
copiilor; cu toate acestea, grupul de covârstnici devine şi el o forţă în acest sens, aşa cum 
se poate observa la nivelul efectelor respingerii sau agresiunii asupra stimei de sine а 
victimelor. 

Un alt aspect al dezvoltării sinelui se referă achiziția unui simț al genului. Acesta este | 
un proces îndelungat, care implică dezvoltarea identității de gen, a stabilităţii genului și a 

· consistenţei genului. Diferenţele psihologice dintre cele două sexe s-au dovedit a fi 
uimitot de puţine; totuși, fenomenul de segregare а genurilor, identificat din al treilea ап i 
şi evident chiar și in adolescenţă şi la maturitate, poate avea efecte importante asupra Я 
stilurilor de interacţiune dezvoltate de cele două sexe. | 
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Măsura în care există continuitate la nivelul calităților noastre din copilăria timputie 
până în perioada adultă și posibilitatea de prezicere a personalității adulte din 
comportamentul din primii ani de viaţă persistă ca şi teme centrale de investigație. Au 
existat două abordări majore, prima urmărind atributele psihologice particulare pe 
parcursul dezvoltării pentru a determina stabilitatea lor. Referindu-ne la timiditate şi 
agresivitate, trebuie să concluzionăm că stabilitatea tinde să бе limitată la extreme, 
respectiv cei foarte timizi sau extrem de agresivi, ca rezultat al influențelor înnăscute, 
care rămân predominante. Totuşi, în cazul predispozitiloz mai moderate, regula pare să 
бе modificarea. Acești inclivizi sunt mai deschişi la influenţele de mediu, ceea ce face să 
crească probabilitatea fluc Шох calităţilor personale. 


РЕНЕ timpurii. Aceasta se bazează ре asumppia conform căreia copiii sunt atât de 
ușor de influenţat la inceputul vieţii încât experienţele traumatice (de ex., deprivarea) й 
vor marca pentru totdeauna, indiferent de experienţele următoare, S-a dovedit că nu se 
întâmplă astfel: chiar și copiii traumatizafi sever în instituții în care erau profund neglijati 
pot recupera întârzierile în condiţii ulterioare adecvate. Concluzia este următoarea: cursul 
ontogenetic nu este stabilit o dată pentru totdeauna de anumite experienţe, oricât de 
timpurii yi de severe ar fi acestea. Trebuie să luăm in considerare si evenimentele viitoare, 
inclusiv punctele de turnură pe care indivizii trebuie să le negocieze în timp ce își 


_ urmează traseul particular de dezvoltare. | 
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Referințele încrucișate spre alte definiţii din glosar sunt marcate cu bold. 


Acomodare este termenul utilizat în teoria lui Piaget pentru modificarea structurilor mentale 
cu scopul de a încorpora noi informații. Procesul complementar este asimilarea. 

Alegerea nişei. Este procesul prin care indivizii selectează în mod activ acele tipuri de 
mediu care se potrivesc cu predispozițiile lor genetice. 

Alfabetizarea emergentă se referă la primul stadiu din dobândirea scris-cititului, respectiv 
la înțelegerea faptului că limbajul scris este plin de semnificații și interesant. 

Amnezia infantilă reprezintă incapacitatea de a ne reaminti evenimentele care au avut loc în 
primii ani de viaţă. 

Anoxia. Reprezintă condiția în care creierul este deprivat de aportul esenţial de oxigen si 
care, dacă e severă, duce la retardare fizică şi mentală. 

Asimilare este termenul piagetian folosit pentru preluarea informaţiei prin utilizarea 
structurilor mentale existente deja. Procesul complementar este acomodarea. 

Bolile genetice de tip recesiv apar atunci când ambii părinţi aduc aceeași genă recesivă, 
fără gene dominante care să contracareze efectele acesteia. 

Celulele sexuale (numite și gameţi) sunt ovulele femeii si spermatozoizii bărbatului, care se 
combină în timpul fertilizăru. Spre deosebire de alte celule, acestea contin 23 de 
cromozomi în loc de 46. 

Competența emoţională este o sintagmă utilizată pentru a denumi abilităţile indivizilor de a 
se adapta atât la propriile emoţii, cât si la emoțiile celorlalţi. Este echivalentul emoțional 
pentru termenul “inteligenţă” care se referă la funcţiile cognitive. 

Conceptele sunt categorii mentale folosite pentru clasificarea diverselor obiecte care 
împărtăşesc anumite caracteristici particulare. 

Conceptul de sine se referă la imaginea pe care o construiesc copiii despre persoana lor, 
răspunzând la întrebarea “Cine sunt eu”. 

Condiţionarea operantă se referă la procedura prin care un individ achiziționează un 
anumit patern comportamental, ca urmare a recompensării pentru realizarea lui sau a 
pedepsei pentru nerealizarea lui. 
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Conservare este numele dar de Piaget înţelegerii faptului că anumite caracteristici de bază ale 
unui obiect, cum ar fi greutatea şi volumul, rămân constante si atunci când înfățișarea sa 
este modificată perceptiv. 

Constructivismul social este poziția adoptată de Vigotsky si de alti autori, care susține că 
învăţarea se bazează la copii pe încercarea activă a acestora de a da sens lumii si nu pe 
achiziția pasivă a informaţiilor, ei realizând acest lucru cel mai eficient prin colaborarea 
cu alții. 

Conştiinţa de sine este primul pas în formarea sinelui si se referă la înțelegerea de către 
copii a faptului că ei sunt ființe distincte, cu existență proprie. 

Criza de identitate. Asociat mai ales cu scrierile lui Erik Erikson, acest termen denotă 
perioada de confuzie si stimă de sine scăzută care e considerată (nu fără controverse 
însă) ca fiind tipică adolescenţei. 

Cromozomii sunt structuri foarte mici, care au formă de beţişor şi care se găsesc în nucleul 
fiecărei celule din organism, conținând ADN-ul din care sunt compuse genele. 

Cromozomii X şi Y sunt fragmente de ADN care determină sexul unui individ. 

Culturile colectiviste sunt acele societăţi care pun accent pe dependența reciprocă a 
membrilor lor şi care isi cresc copiii în spiritul conformismului social, care este pus 
înaintea scopurilor individuale (în contrast cu culturile individualiste). 

Culturile individualiste sunt acele societăți în care independenţa este valoarea supremă si 
unde copiii sunt crescuţi pentru a deveni autonomi și asertivi (în contrast cu culturile 
colectiviste). 

Cunoaşterea rolurilor de gen se referă la conştientizarea de către copii a faptului că există 
за tipuri de comportamente “potrivite” pentru băieți si altele “potrivite” pentru 

ete. 

Design-ul longitudinal. Acelaşi grup de copii este urmărit și testat la diferite vârste, pentru 
a identifica Modificirile ontogenetice. 

Design-ul transversal. Mai multe grupuri de copii, cu vârste diferite, sunt comparate din 
perspectiva unor măsurători specifice, pentru a evalua cum anume se modifică funcţiile 
particulare în ontogeneză. 

Dezechilibru. În teoria piagetiană, starea mentală în care individul întâlneşte noi informaţii 
pentru care nu are încă structuri mentale constituite. Vezi echilibru. 

Disciplina geneticii comportamentale investighează bazele ereditare ale 
comportamentului uman și animal. 

Domeniu-specifice, domeniu-generale. Termeni utilizați pentru a descrie măsura Їп care 

rocesele dezvoltării se aplică tuturor funcțiilor mentale sau numai unora dintre ele. 

Echilibru. În teoria piagetiană, este starea atinsă prin asimilare şi acomodare, atunci când 
individul a absorbit noile informaţii și le-a dat sens. Vezi dezechilibru. 

Episoadele de atenţie împărtăşită sunt acele situaţii în care un adult si un copil se 
focalizează simultan pe un obiect și realizează împreună acţiuni cu acesta. 

E şafodarea este procesul prin care adulţii oferă ajutor unui copil în rezolvarea de probleme, 
ajustând atât tipul, cât și cantitatea de ajutor la nivelul de performanţă al copilului. 
Factorii teratogeni sunt substanțe precum alcoolul sau cocaina, care traversează placenta 

maternă şi interferează cu dezvoltarea fătului. 

Fidelitatea. Se referă la încrederea pe care o putem avea în instrumentul de măsură. De 
obicei, se evaluează prin compararea rezultatelor obținute în diferite momente în timp 
sau de către diferiți evaluatori. 

Fonologia reprezintă studiul sistemelor de sunete care guvernează limbile. 
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Genele sunt unitățile transmiterii ereditare. Ele sunt formate din ADN și se găsesc în locaţii 
particulare pe cromozomi. 

Gramatica universală desemnează acele reguli ale formării limbajului care există în roate 
limbile. 

Identitatea personală se referă la acele aspecte ale personalității unui individ care îl 
diferenţiază de alti indivizi (vezi identitatea socială). 

Identitatea socială se referă la percepţia subiectivă a individului privind apartenența sa la 
anumite categorii sociale, precum genul sau etnia (vezi identitatea personală). 

Individualizarea este termenul-umbrelă pentru desemnarea tuturor proceselor angajate în 
dobândirea unei identități de către copi (vezi identitatea socială). 

Instrumentele culturale sunt obiectele si abilitățile pe care fiecare societate le-a perfecționat 
pentru a-i duce mai departe tradiţiile si care, de aceea, trebuie transmise de la o 
generaţie la următoarea. 

Interviul de ataşament pentru adulți (AAI) este o procedură semi-structurată care are 
drept scop activarea la adulți a experienţelor avute cu figurile de atașament în copilărie. 
Este utilizat pentru a integra indivizii în diferite categorii, care rezumă starea lor psihică 
cu privire la relațiile apropiate. 

Mecanismul de achiziţie a limbajului (LAD). După Noam Chomsky, acesta este o 
structură mentală înnăscută, care le permite copiilor să achiziţioneze, cu o viteză 
remarcabilă, cunoștințele despre complexitatea gramaticii. 

Metacogniţia desemnează conştientizarea de către oameni a propriilor procese cognitive, 
precum şi cunoştinţele pe care le au despre acestea. Ea include, de exemplu, 
metamemoria și metacomunicarea. 

Modelele interne de lucru sunt structuri mentale care au fost presupuse de John Bowlby că 
ar duce experienţele legate de atașament, întâlnire în copilăria mică, mai departe, la 
vârsta adultă. 

Motherese. Un stil particular de vorbire adult-către-copil (numit de asemenea și vorbire A- 
сйце-С), în саге adulțu își modifică vorbirea uzuală, pentru a о face mai 
comprehensibilă și mai atractivă pentru copilul cănua i se adresează, 

Operația reprezintă, în teoria lui Piaget, orice procedură utilizată pentru a acționa mental 
asupra obiectelor. 

Parteneriate orientate spre scop reprezintă sintagma utilizată în teoria atasamentului 
elaborată de John Bowlby pentru a desemna relațiile mature. Acestea sunt caracterizate 
prin abilitatea ambilor parteneri de a-şi planifica acţiunile în lumina propriilor scopuri şi 
de a sine cont simultan de scopurile celeilalte persoane. 

Participarea ghidată este procedura prin care adulții îi ajută pe copii să achiziţioneze 
cunoștințe prin colaborare în situaţiile de rezolvare de probleme. 

Perioadele critice sunt acele perioade din timpul dezvoltării in care un individ trebuie să fie 
expus la anumite experienţe pentru a dobândi o abilitate particulară (vezi perioade 
sensibile). 

Perioadele sensibile sunt perioadele din timpul dezvoltării în care este mai probabil ca un 
individ să dobândească o anumită abilitate decat în altele (vezi perioade critice). 

Permanenţa obiectului este termenul desemnat de Piaget pentru înțelegerea faptului că 
obiectele sunt entităţi independente, care continuă să existe si atunci când individul nu 
este conştient de ele. 

Pragmatica reprezintă studiul regulilor care determină cum anume utilizam limba în scop 
practic. 
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Problemele de externalizare se referă la tulburările de comportament de tipul iesirilor 
necontrolate, cum sunt agresivitatea, violența si delincvența (opuse problemelor de 
internalizare). 

Problemele de internalizare sunt tulburări manifestate prin simptome orientate spre sine, 
ca de exemplu anxietatea și depresia (opuse problemelor de intemalizare). 

Punctele de turnură (cunoscute și sub numele de puncte de tranziție) se referă la ocaziile în 
care indivizii sunt confruntați cu alegeri cruciale privind cursul viitor al vieţii lor. 

Regulile de exprimare se referă la normele culturale pentru manifestarea externă a 
emoțiilor, incluzând atât tipul emoțiilor, cât și circumstanţele în care pot fi manifestate. 

Sarcină de dezvoltare. După unii autori, precum Erik Erikson, copilăria poate fi împărțită 
într-o serie de stadii, fiecare punându-l pe individ în fața unei provocări majore саге 
trebuie rezolvată pentru a putea continua cu succes drumul către stadiul următor. 

Scenariile sunt reprezentări mentale ale unor evenimente cotidiene particulare și ale 
comportamentului și emoţiilor adecvate pentru acestea. 

Scorul Apgar. O măsură a condiției nou-născutului, care derivă dintr-o scală care evaluează 
o serie de funcţii esenţiale. 

Semantica este ramura lingvisticii care se ocupă cu înțelesurile cuvintelor și cu dobândirea 
acestora. 

Sintaxa se referă la gramatica unei limbi, adică la regulile pe baza cărora construim propoziţii 
şi fraze comprehensibile. 

Sistemul de memorie autobiografică. Este partea din memorie care se referă la istoria 
trecută a individului, funcţia ei fiind aceea de a oferi un simţ al continuității personale; 
din această cauză, ea este esențială pentru dobândirea conceptului de sine la copii. 

Sistemul de spkijin al achiziţiei limbajului (LASS). Jerome Bruner a propus această 
sintagmă реа a se opune accentului pus de Chomsky pe cunoștințele înnăscute si 
pentru a atrage atenția asupra colecției de strategii pe care le utilizează părinții cu scopul 
de a-şi sprijini copiii în procesul de dobândire a limbajului. 

Situaţia străină este o procedură prin care se investighează calitatea atașamentului copilului 
mic. Ea constă dintr-o serie de episoade suficient de stresante pentru a activa 
comportamentul de ataşament şi este utilizată pentru a plasa copiii în diferite categorii, 
care desemnează securitatea ataşamentului lor. 

Socializarea este un termen-umbrelă care cuprinde toate acele procese prin intermediul 
cărora copiii sunt ajutați să dobândească paternurile de acțiune si valorile necesare 
pentru a trăi in societatea căreia îi aparțin. 

Somn de tip non-REM. Reprezintă perioadele liniștite şi profunde ale somnului, în care 
activitatea creierului se află la nivelul cel mai coborât (în opoziţie cu somnul de tip 
REM). 

Somn de tip REM. Acesta denotă perioada de somn în timpul căruia creierul se află într-o 
stare relativ activă, rezultând în variate mişcări corporale care includ mișcări oculare 
rapide (în lb. engleză, “rapid eye movement” - REM, nt). El alternează cu somnul de 
tip non-REM. 

Stima de sine desemnează valoarea pe care o atașează copiii calităţilor lor, răspunzând la 
întrebarea “Cat de bun sunt?” și mergând de la extrem de pozitiv la extrem de negativ. 

Tehnicile sociometrice îmbracă mai multe forme, toate fiind destinate furnizării de indici 
cantitativi ai poziţiei unui individ în cadrul unui grup (de ex., popularitatea lor). 

Temperamentul se referă la setul de caracteristici înnăscute care disting o persoană de alta 
la nivelul stilului comportamental pe care îl adoptă. 
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Teoria minţii (theory of mind - ToM) reprezintă cunoștințele acumulate în copilărie 
despre faptul că ceilalți oameni au о lume internă de gânduri si sentimente şi că acestea 
sunt independente de starea mentală a copilului. 

Teoria sistemelor este o modalitate particulară de a descrie organizațiile precum familiile. 
Acestea sunt văzute atât ca cotalitati complexe, cat și ca fiind alcătuite din subsisteme 
care pot să fie tratate ca unități independente. 

Traseele de dezvoltare reprezintă căile particulare pe care le urmează indivizii de-a lungul 
vieţii, diferențiate prin gradul de continuitate/discontinuiate caracteristic fiecăruia. 
Validitatea. Gradul în care un instrument de măsură reflectă într-adevăr ceea ce susține că 

măsoară. De obicei se evaluează prin compararea rezultatelor cu alți indici. 

Zona ргохітеі dezvoltări. După Vigotsky, aceasta reprezintă intervalul dintre ceea ce ştiu 
deja copiii și ceea ce por să învețe în condiţii de îndrumare. 
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comportamentale, 45-7, 51, 52 
gene, 40, 41, 42, 51 
mituri, 50-2 
Proiectul Genomului Uman, 42 
terapia genică, 45 
transmitere genetică, 40-3 
tulburări genetice, 42, 43-4, 51 
Genie, 284, 285-6, 340 
gramatica universală, 294 
hemofilie, 44, 51 
herpes genital, 59 
hidrocefalie, 59 
hiperactivitate, 48, 56, 80 
hormoni sexuali, 43 
identitate personală, 322 
vezi de asemenea, individualitate 
identitate sexuală, 48, 49-50 
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anormalitati, 49-50 
atribuire, 49-50 
părinţi de acelaşi sex si, 95 
veri de asemenea, gen 
identitate socială, 322 
imaginea de sine 
negativă, 58, 110 
pozitivă, 105, 110 
incluziunea claselor, 177 
indieni Yanomamo, 140, 148 
indiferența maternă, 22, 79, 145, 146, 
147 
individualitate, 115, 308-43 
adolescenţă, 316-9 
concept de sine, 311-13 
constanga atributelor, 329-30 
continuitate si schimbare, 328-43 
corelate biologice, 308-10 
dezvoltarea sinelui, influențe 
asupra, 319-22 
experiențe timpurii, impact al, 
337-40, 
gen, perceptie subiectiva a, 322-7 
identitate petsonali, 322 
identitate sociala, 322 
institutionalizare si, 338-40 
personalitate, 47, 309, 310, 343 
puncte de turnură, 340-3 
sine în oglindă, 319, 320 
stima de sine, 311, 313-16, 319, 
343 
temperament, 308-10, 343 
trasee de dezvoltare, 341-43 
individualizare, 308, 343 
infanticid, 23 
inferenţă tranzitiva, 177 
inhibitie, 333, 334 
inseminare artificial’, 96 
instrumente culturale, 195, 199, 216, 
218 
inteligenţă, 41, 45 
scăderi relationate cu alcoolul, 57 
teste pentru primii 2-3 ani de 
viaţă, 330 


creştere, 166 
ereditate, 47, 48, 52 
teoria piagetiană, 165, 166, 191 
predictibilitate, 329-32 
vegi de asemenea, dezvoltare 
cognitivă 

interacțiunea mamă-bebeluș 
alterarea randului, 102 
curs emoţional, 146-7 
depresie postnatală şi, 79 
efecte ale utilizării de droguri de 
către mame, 56 
faţă-în-faţă, 102, 146 
nou-născuţi prematuri, 64 
variaţii culturale, 26-9 

interviul de ataşament pentru adulți, 

111 

ireversibilitate, 176 

înălțime, 48 

învăţare 
abordarea social-constructivistă, 
201 
activă, 166-7, 183, 184, 190, 201, 
217 
calculatoare si, 197 
factori culturali, 210-13 
individuală, 7 
interacțiunea tutore-ucenic, 199- 
200, 202, 203-8, 209, 210-13, 216 
prin colaborare, 7, 116, 197, 209 
învăţarea contingenţelor, 144 
participare ghidată, 203 
prenatală, 69, 70 
tutoriat realizat de covarstnici, 
209-10, 216 
zona proximei dezvoltări (ZPD), 
199, 200, 201, 202-3, 204, 207, 
216, 217, 218 

învățarea contingentelor, 144 

jenă, 129, 131 

joc 
companioni imaginari, 235 
constructiv, 235 
copii născuţi prematur, 63 
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dimensiunea socială, 236-7 
guvernat de reguli, 235, 237 
în cooperare şi reciproc, 115 
joc senzoriomotor, 235 
niveluri ale, 235 
practici culturale, 27, 28, 30-1 
puteri imaginative, 236 
segregarea genurilor, 115 
simbolic, 4, 33, 150, 151, 173, 
234, 235-7 
socio-dramatic, 235 
tehnici pentru înțelegerea vieţii 
interioare, 229 

joc simbolic, 4, 33, 151, 152, 173, 234, 

235-7 

jocul cu păpuşi, 229 

jucării, 324-5, 326-7 

otrăvire cu plumb, 59 

limbajul emoţiilor, 133-4 

limbaj, 232-4, 268-303 
abilitate specifică speciei, 271-4, 
302 
achiziţia vocabularului, 233-4 
achiziţii lingvistice esenţiale, 273 
aparat vocal, 273 
arii cerebrale responsabile de 
limbaj, 273 
auto-reglare, 271 
caracteristici şi funcţii, 268-71 
modalităţi de comunicare 
animală, 271-2 
curs ontogenetic, 274-91, 302 
fonologie, 274 
limbajul emoţiilor, 133-4 
limbajul semnelor, 268, 269, 272, 
281, 282-3, 302 
metacomunicare, 289, 302 
motherese, 69, 296 
numire de obiecte, 16, 28, 233 
pragmatică, 275 
semantică, 275 
sintaxă, 275 
sistem de simboluri, 268, 302 
structura de suprafaţă, 293 


structură de profunzime, 293 
şi alfabetizare, 289-91, 303 
şi gândire, 269-71 
vorbire adult-către-copil (А-О), 
69, 296-9 
vorbire comunicativă, 269, 270 
vorbire egocentrică, 270 
vorbirecu sine (privată), 270-1 
limbajul semnelor, 268, 269, 272, 281, 
282-3, 302 
limbajul american al semnelor 
(ASL), 269, 272, 282 
limbajul britanic al semnelor 
(BSL), 269, 282 
spontan, 283 
logică, aplicare a, 181 
luarea în considerare a perspectivei, 
188-9 
afectivă, 189 
cognitivă, 189 
perceptivă, 189 
malnutriție, 58-9, 62 
fetală, 58-9 
mamă surogat, 96 
mame angajate în câmpul muncii, 11, 
13, 14, 93-4 
mame maiaşe şi copiii lor, 212, 298 
mame şi copii din Guatemala, 211-12 
mame și copii din Japonia, 28-9 
mame si copii din Kenya, 27, 30-1 
mame și copii din Mexic, 27, 186 
mândrie, 131, 132 
Marea Depresie, 92 
maturitate emoțională, 90 
memorie autobiografică, 254-7, 264 
memorie, 248-58 
amnezie infantilă, 254, 257 
autobiografică, 254-7, 264 
baza de cunoștințe şi, 250 
capacitate, 250 
copiii ca martori oculari, 257-8, 
264 
dezvoltare, 249-4 
episodică, 249 
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eşafodare, 256, 264 
interacțiuni verbale şi, 256 
memoria de lungă durată, 249 
memoria de scurtă durată, 224, 
249 
metamemorie, 251-4 
modelul interacțiunii sociale, 256 
natura, 248-49 
părinţi înalt-elaborativi şi, 255 
părinţi putin-elaborativi şi, 255-6 
reamintire, 256, 257, 264 
registrul senzorial, 249 
repetiție, 251, 252 
semantică, 249 
spaţială, 253-4 
strategii, 250-1, 252 
metacognitie, 251-4 
metacormunicare, 289, 303 
moarte 
concepţia copiilor despre, 246 
moartea parentală, 98, 99, 118, 
341 
moarte infantilă neașteptată, 58 
modelare, 145 \ 
modele interne 
119 
modelul intensionalititii, 302, 303 
monologuri colective, 175 
monologuri, 196, 228, 230-1 
mortalitate infantilă, 22, 61 
motherese, 69, 296 
vezi de asemenea, vorbirea adult- 
catre-copil (А-О) 
naştere prin cezariană, 60 
naştere, 40 
practici culturale, 60 


e lucru, 103, 109-11, 


consecințe psihologice, 60-2, 80-1 


probleme fizice, 61, 80 

vezi de asemenea, copiii nou-născuți 
naşterea unui copil mort, 56, 59 
nativism, 45, 293-4 
neuroticism, 46, 47, 51, 61 
nou-născuţi 

adaptare parentală, 77-8 


dezvoltare cerebrală, 73-7, 80 
dezvoltare motorie, 72, 80 
expresie emoțională, 127-8 
frecvenţă cardiacă și respiraţie, 64 
habituare, 65 
mecanisme de ataşament, 100, 
101, 102-3, 107 
naştere, 60-1 
percepţia fetelor, 67-8, 68, 69 
percepţia lumii, 65-71 
percepții auditive, 69-71, 80, 102, 
273-4 
preferinţe atentionale, 65, 67, 102 
prematuritate, 56, 58, 62-4 
reflexe, 71-2, 166, 168-9 
ritmuri de hrinire, 73 
scorul Apgar, 61 
sistemul vizual, 66-7, 80, 102 
stiri de somn si veghe, 72-3 
tehnica suptului non-nutritiv, 65 
strategii de autoreglare, 150 
vocalizări, 274, 276 
nou-născuţi cu greutate mică la 
naştere, 58, 59, 62, 64 
nume de obiecte, 16, 28, 233-4 
operaţie (în teoria piagetiană), 174 
orfani din România, 339-40 
otrăvire cu mercur, 59 
paradigma feţei imobile, 146 
paralizie cerebrală, 61 
parteneriate orientate spre scop, 103 
participare ghidată, 203 
paternuri de somn 
a dormi cu părinții, 28 
fetal, 71 
nou-născuți, 72-3 
somn de tip non-REM, 72 
somn de tip REM, 72 
părinţi homosexuali, 10, 93, 95 
părinţi şi copii din Samoa, 297-8 
părinţi şi copii eschimosi, 141-2, 148, 
254 
părinţi şi copii Kaluli, 26-7, 298 
pedeapsă, 5, 6, 10 
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antichitate, 23 
doctrina puritană, 23-4 
impact asupra copilor, 6 
pedepse parentale, 5, 6, 45, 85 
percepţia feyelor de către nou-născuți, 
67-8, 68, 69 
performanţa în sarcină, vezi 
rezolvarea de probleme 
perioade critice, 281, 283-6 
permanenya obiectului, 170-1, 172-3, 
185 
personalitate, 47, 308, 309, 310, 343 
autoevaluare, 310 
continuitate la vârsta aduhă, 336- 
7, 337, 344 
elaborare şi modificare, 310 
experienţe timpurii, impact al, 
337-40 
perspective interculturale, 31-2 
progres ontogenetic, 332-7 
perspectiva culturală asupra copilăriei, 
26-32, 36 
dezvoltarea personalităţii, 3 1-2 
orientări individualiste- 
colectiviste, 29-31 
practici de creștere a copilului, 
26-9 
perspectiva istorică asupra copilăriei, 
21-6, 36 
copilul ca adult în miniatură, 21- 
2, 35 
copilul ca victim’, 23-4 
copilul modern, 24-6 
medieval, 21-2 
viziune centrată pe adult, 21-2, 35 
viziune centrată pe copil, 22, 35 
pigmei, 318 
plâns, 103, 105, 126, 
populația Balinese, 140 
populaţia Fore, 130 
populaţia Ifaluk, 138, 142 
populaţia Mundugumor, 31-2 
populaţia tailandeză, 148 
practici de creștere a copilului, 26-9 


practici colectiviste, 29-30, 35 
practici individualiste, 29, 35 
şi calitatea relaţiilor ulterioare cu 
covarstnici, 114 
variaţii culturale, 26-9 
predare 
bazară pe descoperire, 183 
centrati pe copil, 183 
predare bazată pe descoperire, 183 
pre-eclampsia, 62 
preferinţele muzicale ale nou- 
născuţilor, 70 
prietenie, 115 
vezi de asemenea, relaţii în grupul de 
covarstnici 
problema înnăscut- dobândit, 33, 45-8, 
52 
dezvoltare cognitivă, 164-5 
funcţionare împreună, 48 
probleme de atenţie, 58, 80 
copii prematuri, 62 
probleme de externalizare, 117 
proceduri de cercetare, 6-7, 11 
abordări obiective, 16 
descrierea eşantionului, 11, 13 
design-uri transversale şi 
longitudinale, 8 
distorsmne, 14 
experimente, 7 
fidelitatea, 13 
grupuri de control, 14 
influenţe subiective, 14, 15, 16 
interviuri $i chestionare, 7 
observatia, 6 
precaugii, 11 
teorte, 15, 16 
validitate, 13 
procesare informaţională, 222-65 
abilitatea de măsurare, 331 
analiza erorilor, 226 
progres ontogenetic, 116, 225 
construirea scenariilor, 242, 246- 
8, 264 
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descriindu-i ре ceilalți, 258-60, 
265 
explicându-i ре ceilalți, 260-3, 
265 
formarea conceptelor, 242-4, 
245-6, 264 
gândind despre ceilalţi oameni, 
258-63, 265 
gândire reprezentationala, 174, 
229 
memorie, 248-58 
mintea ca şi calculator, 222-6 
modelarea activităţii mentale, 
222-6 
natura gândirii, 227-40 
organizarea mentală, 240-8 
reprezentare simbolică, 222, 231- 
40 
Proiectul Genomulu: Uman, 42 
pseudo-hermafroditi, 50 
psihologia copilului 
abordări obiective, 11, 13-15 
abordări si biective, 9-11, 14, 15 
abordări trahsversale si 
ао 8, 16 
caracteristici şi scopuri, 4-6 
metode, 6-7, 11 
teorii, 15,16, 17 
psihopatologie, 47, 106, 108 
pubertate, 319 
modificări fizice, 316 
vârsta la, 48, 52, 316 
radiaţii, 59 
raționament 
raţionament deductiv, 181 
raţionament prelogic, 176 
raționament transductiv, 176 
raționament prelogic, 176-7 
reflex de "rooting" (intoarcerea 
capului), 71 
reflexe 
nou-născuţi, 71-2, 75, 166, 168-9 
dezvoltarea cerebrală şi, 75 
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funcționare deficitară a reflexelor, 
56 
reflex de "rooting" (întoarcerea 
capului), 71 
reflex palmar, 71 
reflexul de apucare, 169 
reflexul palmar, 71 
regulamentele fabricilor, 22 
reguli de exprimare, 140-3, 155 
reguli de mascare, 142 
reguli de maximizare, 142 
reguli de minimizare, 142 
reguli de substituire, 142 
relaţii de ataşament, 100-11, 119, 281, 
319 
ataşamente primare, 84, 100, 102- 
3 


ataşamentul cu tatăl, 107 
Bowlby despre, 100, 101, 102, 
103, 109 

caracteristici, 100 

căutarea proxumitatu, 100, 110 
continuitate intergeneraţională, 
111 

copii adoptați, 104, 105 

copii institupionalizați, 104, 342 
copii maltratati, 108-9 
dezvoltare, 101-5 

baza evoluționistă, 100 

funcţie biologică, 101 

funcţie psihologică, 101 
interviul de atașament pentru 
adulți, 111 

modele interne de lucru, 103, 
109-11, 119 

caracteristici şi funcţii, 100-1 
nou-născuţi, 100, 101, 102-3, 107 
partenenate orientate spre scop, 
103 

paternuri de comportament de 
tip reflex, 100-1 

paternuri, 106-7 

procedura Situația străină, 105, 
106, 108, 119 
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prin colaborare, 7, 116, 213-15, 
218 
participare ghidară, 203 
rigiditatea gândirii, 176, 179 
rubeola (pojar german), 54, 58 
rubeolă, 54, 58 
rusine, 131, 132 
sarcini casnice, performanta соршог 
la, 30 
sarcini de dezvoltare, 84, 317, 318 
sărăcie, 62 
si funcționare socio-emoţională, 
152 
schemă, 165 
schizofrenie, 48 
scor Apgar, 61 
screening, prenatal, 42 
selectivitate perceptuală,102 
semantică, 275 
senere, 177, 224 
sfatul experţilor, 10-11 
SIDA, transmitere de la mamă la 
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sindromul alcoolic fetal (FAS ), 56 
sindromul K linefelter, 43 
sindromul Turner, 43 
singurătate, 118 
sintaxă, 275 
sistem nervos autonom, 125 
sistemele de credinţe ale adulţilor, 32- 
6 
sistemul auditiv 

în uter, 69 

nou-născuţi, 69-71, 80, 102, 273- 

4 


copii prematuri, 69 
sistemul de codare a acţiunii faciale 
(FACS), 127 
sistemul de codare a mişcărilor faciale 
maximal discriminative (MAX), 127 
sistemul vizual, nou-născuţi, 66-7, 80, 
102 
Situaţia străină, 105, 106, 108, 119 


socializare, 86, 87, 308 
dezvoltare emoţională şi, 140-7 
în grupul de copii, 113 
spina bifida, 59 
stadiul preoperational, 168, 171-7, 
190 
stima de sine, 311, 313-16, 319-22, 
343 
acceptarea din partea altor copii 
$1, 320 
agresiunea si, 321 
autoevaluare, 311-13 
copii respinsi, 321-2 
influențe interpersonale, 319-22, 
343 
Profilul de auto-perceptie pentru 
сори, 314, 321 
scădere а, 316, 317, 322 
şi sănătatea mentală, 313 
stres 
matern, 53, 59 
proaspeți părinți, 64, 78 
studii gemelare, 45-6, 47 
dezvoltarea limbajului, 300 
gemeni monozigoyi (MZ), 45, 46 
gemeni dizigoti (DZ), 45, 46 
Studiul Longitudinal Prospectiv 
Seattle privind alcoolul şi sarcina, 57 
supt, 75, 168 
tehnica suptului non-nutritiv, 65, 
70 
thalidomidă, 54 
tehnica preferinţei vizuale, 65, 67 
metode de adunare a datelor, 6-7, 16 
tehnici de habiruare, 65-6 
tehnici sociometrice, 116 
tehnologii de reproducere, 96-7 
televiziune, 12 
temperament, 308-10, 343 
teoria lui Piaget despre dezvoltarea 
cognitivă, 160-91, 194 
pro şi contra, 182-90 
problema înnăscur-dobândir, 
1645 
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scopuri şi metode, 161-2, 163-4 
stadii, 167-82 
tehnici de colectare a datelor, 
163, 164 
teoria lui Vigostky despre dezvoltarea 
socio-cognitivă, 194-219 
teoria minții 
caracteristici, 261-2 
сори autiști, 154 
dezvoltare, 261-2 
înțelegerea credințelor false, 262- 
3 


înțelegerea emoţiilor celorlalți, 
138 
luarea în considerare a 
perspectivei, 188 
teoria psihanalitică, 15 
teoria sistemelor, 87-90, 92-3, 119 
testul de ascundere a obiectuhui, 170, 
171, 172, 173, 184, 188 
testul de recunoaştere vizuală, 311 
timiditate, 6, 32, 48, 332-4, 344 
factori genetici, 332 


inhibitie, 333, 334 
persistenţă în timp, 333, 334 
perspective interculturale, 31, 332 
respingere și imagine de sine 
scăzută, 31 
tipuri de starut sociometric, 117 
trasee de dezvoltare, 341-3 
traumă infantilă, 338 
trăsături fizice, 41 
tulburări congenitale, 42, 43-4 
tulburări de somn, 56 
tulburări genetice de tip recesiv, 44 
variolă, 59 
viaţă, concepţia copiilor despre, 245-6 
vinovăţie, 131 
violența, sensibilitatea copiilor la, 99, 
108-9 
visuri, înţelegerea de către copii a, 163 
vorbire adult-citre-copil (А-О), 69, 
296-9 
zona proximei dezvolări (ZPD), 199, 
200, 201, 202-3, 205, 207, 216, 217, 
218 


“Este o carte extraordinară, scrisă foarte clar - ea prezintă temele, ideile şi rezultatele centrale privind 
dezvoltarea copiilor și surprinde entuziasmul cercetărilor recente. Ea se oprește la întrebările cheie care fac 
studiul copiilor atât de interesant, fiind extrem de judicioasă în evaluarea datelor ştiinţifice care oferă 
răspunsuri. O carte minunată accesibilă, plăcută si егар, demnă de a fi recomandată studenților de la 
toate nivelurile precum și profesorilor.” Profesor Judy Dunn, Institutul de Psibiatrie, King's College London 


“Această carte oferă o introducere detaliată și foarte informativă în psihologia copilului. În mod evident о 
carte academică, ea este extrem de accesibilă și fiecare capitol explorează o arie specifică, permițându-i 
cititorului să ajungă la un insight real în lumea copiilor. Această carte comprehensivă ar trebui să devină 
indispensabilă pentru toți cititorii care doresc să lucreze cu copiii şi să îi înțeleagă.” Bernie Carter, Profesor de 
nursing, University of Central Lancasbire 


“O excelentă introducere in metodele, teoriile si conceptele centrale utilizate de psihologi pentru a descrie 
ceea ce știm despre copii şi despre dezvoltarea lor. Abordarea comprehensivă şi extrem de clară din această 
carte reflectă experiența vastă a lui Schaffer si autoritatea sa în domeniu, iar concluziile sale bine cântărite vor 
fi de un seal ajutor unei game largi de profesionişti care lucrează cu copiii şi care promovează progresul 
cunoștințelor noastre despre ei.” Profesor Charles Desforges, University of Exeter 


“Schaffer a scris o carte accesibilă, care descrie succint si evaluează conceptele, perspectivele și rezultatele 
cercetărilor din domeniul psihologiei copilului, punându-le în legătură cu problemele cu relevanță practică în 
îngrijirea copilului. Cartea pferă o introducere excelentă pentru studenţii care nu sunt familiarizați cu acest 
subiect, precum și celor өң îşi încep cursurile universitare.” Pame/ Calder, Senior Lecturer în Psihologie, South 
Bank University ' 
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Introducere in Psibologia Copilului este o carte pentru toți aceia care doresc să afle се ne poate spune psihologia 
despre natura și dezvoltarea copiilor. Această carte, fără să presupună cunoștințe anterioare în domeniu, este 
gândită astfel încât să fie utilă atât studenţilor în psihologie, cât şi celor care lucrează cu copiii în diferite 
contexte ori cititorilor care sunt interesaţi de ceca ce îi face pe copii “să funcționeze”. 


Cartea începe cu o explicare a scopurilor si principiilor psihologiei copilului ca disciplină ştiinţifică şi descrie 
metodele utilizate pentru a obține informații despre copii. Ea continuă cu prezentarea temelor majore ale 
dezvoltării care au fost investigate de psihologi, acordând o atenţie specială celor mai recente date din 
cercetare. 


Pe tot parcursul ei, cunoștințele psihologice sunt puse în legătură cu problemele practice, subliniind astfel 
ceea ce are de oferit psihologia pentru situațiile reale în care sunt implicaţi copiii. 


Н. Rudolph Schaffer este Profesor Emerit de Psihologie la University of Strathclyde, Glasgow, Marea 
Britanie şi a avut contribuții valoroase prin publicații despre difezite aspecte ale dezvoltării copilului. Cele mai 
recente includ Making Decisions about Children ( A lua decizii referitoare la copii) (ediţia а 2-a, Blackwell Publishers, 
1998) şi Social Development (Dexoltarea sociald) (Blackwell Publishers, 1996). Е] este de asemenea editor al 
revistei Social Development (Dexpoltarea socială). 
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